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fITRE: L'effet de l'exercice moteur chez desperturbês affectifs 
sur le développement d'une structure mentale décrite par 
Piaget: l'acquisition de la notion de volume intérieur. 
Cette recherche vise a étudier l'influence que le 
développement moteur et une meilleure conscience du schéma 
corporel peuvent avoir sur le développement des structures 
mentales. 
Germaine Rossel a élaboré une théorie .de la psychomo-
tricité qui se développe en divers stades dont les carac-
t éristiques se comparent a celles des stades et sous-stades 
. de la théorie de Piaget pour le développement de l'intelli-
gence. C'est à partir du lien qui existe, au' stade sensori-
moteur, entre l'activité motrice e~ la formation des strûc-
tures mentales que j'ai inféré l'incessante interrelation 
entre le moteur et le mental au cours de la période de 
développement. , 
HYPOTHESE: Des exercices psycho-moteurs spécifiques et le mi-
temps pédagogique favorisent non seulement le développement 
du schéma corporel mais aussi celui des structures mentales. 
METHODOLOGIE: 
Trois groupes de perturbés affectifs ont été choisis et rendus 
et rendus comparables d'aprês des critêres: âge chronolo-
gique, quotient intellectuel, développement psychomoteur et 
st ructures mentales (développement génétique). Chaque 
groupe comprend 12 sujets. L'un des groupes ne reçoit rien 
' de plus com~e entraînement que les enfants en général. Le 
second groupe reçoit à chaque jour de classe une demi-heure 
d'exercice psychomoteur. Le troisième groupe profite du . 
mi-temps pédagogique dans un Centre d'éducation pour' perturbés 
affectifs. 
Les sujets ont été évalués avant "expérience(soit 
en janvier) et le seront aprês le traitement (soit en juin). 
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INTRODUCTION 
Cette recherche tente d' êvaluer l'influe nce dcs exe rci ccs 
moteurs et psychomoteurs sur le d6veloppement d'une structuie mentJle 
d~finie à l'intérieur de la th~orie de Piage t: la mes ure du volume 
intêrieur1 . 
Le fondement de cette r elation est apparu à la sulte de la 
le cture du volume de Rossel sur le dêveloppement de la p sychomotricit~ 
et à la suite d'une recherche pour le Ministère de l'Education du 
Québec au cours de 1aque11,e on a eu l'occasion d' ê baucher un r a pp roch C' -
ment entre la théorie psychomotrice de Ros se l et celle ùu d éveloPP ~':nf' nt 
mental de Piaget. 
Ayant dêcouvert une relation entre ces deux th6ori es , ~ l a 
pêriode des opérations concrètes 2 on s'est demandê s 'i l pouvait y avoir 
une influence du développement de la repr~ sentation motrice sur la 
repr~sentation mentale, étant sûr que la fonction motrice avait un rô le 
primordial et inali~nable dans le cours du développement intellectue l 
tel qu'êlaboré par Piaget et ses collaborateurs. 
A prime abord, les chapitres pourraient paraître dis propo r t i on-
nés; mais l'importance accordée au relevé de littéra ture se jus t ifiait 
par la logique du sujet de recherche lui-même, car non se uleme nt i l 
fallait revoir ce qui s'était fait autour de la motricité et de 
l'intelligence en général, mais encore, il f allait presenter l es théo ric~ 
des deux .auteurs qui avaient suscité l'hypothèse à vérifier. C' est pour-
quoi, ce tte partie comprendra quatre chapltres. 
1 La mesure du volume intérieur suppose plus que la conservatio n 
du volume, car elle nécessite la conservation et la multiplica-
tion de trois dimensions continues: longueur, largeur, hauteur. 
2 Voir le tableau des stades du développement mental, pagc 72. 
INTRODUCTTON viii 
Le premier chapitre fut centré sur la motricité, les recher-
ches qu'elle a suscitées et l'importance que lui ont reconnue di vers 
auteurs, sauf Rossel, à qul on a réservé le deuxième chapitre pour 
résumer sa théorie psychomotrice. 
Le troisième chapitre traitera de la théorie génétique de 
Piaget, de certains concepts de conservation et de l'utilisation de ses 
tests. 
Dans le quatrième chapitre, on rapprochera la théorie psycho-
motrice de Rossel de la théorie génétique de l'intelligence élaborée 
par Piaget; et on formulera l'hypothèse à vérifier. 
Puis dans une seconde partie, on traitera de l'expérimentation. 
D'abord, on décrira la méthode employée: sujets, instruments de mesure, 
durée et traitement introduit comme variable. 
Enfin, le dernier chapitre comprendra la représentation et 
l'analyse des résultats. 
PREMIERE PARTIE 
RELEVE DE LITTERATURE 
CHAPITRE l 
AUTOUR DE LA MOTRICITE 
La motricité chez l'enfant a fait l'objet de nombreuses 
recherches et c'est ave~ de nombreux autres facteurs qu'elle a été mise en 
relation afin de trouver les liens qui pouvaient exister avec ces divers 
facteurs de même que les implications possibles sur l'apprentissage, s ur l a 
réussite scolaire et sur le développement de l'enfant. Les instrument s de 
mesure sont des plus diversifiés, tout comme les concepts théorique s sur 
lesquels ils sont fondés. 
1. Diverses expériences autour de la motricité . 
Lorsqu'on mit en relation le Q.I. (mesuré par le "Bine t", l e " WI Se") 
et la motricité 83 , on s'aperçut que c'était chez les déficients me ntaux 
qu'il y avait une corrélation significative, Kreezer (1935), Granvill e e t 
Kreezer (1937), Doll (1946) conclurent que leurs études récentes t e ndai en t 
à montrer la déficience motrice en même temps que la déficience mentale. 
Tredgold (1947) trouva que la plus commune anormalité des déficients me n-
taux était un défaut de coordination musculaire presque irrécupérable. 
Loo et Wenar52 à la suite de Maccoby et al. (1965) constatèrent que 
--
l'inhibition motrice1 avait un lien significatif avec un bas niveau i ntc l -
lectuel, tandis que l'activité motrice 2 et l'impulsivité motrice) n'en 
avaient pas. Sloan83 arriva à la même évidence. Même si Sherman (1945) 
prétendit que le déficient mental pouvait apprendre aussi rap i dement que 
l'enfant brillant les activités sensori-motrices grossières, il r e s t e que 
l'évidence expérimentale est maigre. 
D'ailleurs Kulcinski, cette même année, arriva à la preuve contrai re , 
1 Inhibition motrice: absence ou presque de mouvements spontanés au cour s 
d'un intervalle de temps. 
2 Activité motrice: somme quantitative de mouvements moteurs. 
3 Impulsion motrice: manque général de contrôle de soi en diverses 
occasions en plus des mouvements moteurs. 
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c' es t -à-dire qu~ chez des garçons et de s fill es du cinquième pt du 60 ~vg r [., 
il Y avait relation positive e t dé finit i ve entre les dive rs niv eaux d' lnll' \. -
ligence et l'apprentissage des habilités musculaires fondamentales. S]onnR1 
introduisit un nouveau facteur comme explication de la relation entre le 
Q.I., et la motricité: la maturité sociale. Selon lui, la capacité 
motrice ne constituait pas un aspect distinct de fonctionnement qui pouvait 
être isolé du comportement général, mais elle était plutôt un autre aspect 
du fonctionnement général de l'organisme. Dans cette même ligne ~e pensée , 
Goldschmid35 nota que les enfants qui avaient une bonne appréciation 
personnelle, qui étaient moins dominés par leur mère et qui é t ai ent jugé s 
les plus favorablement par leurs égaux acquéraient plus tôt la notion de 
conservation4 . Il existerait donc, selon lui, entre l'acquisition de la 
notion de conservation, la personnalité de l'enfant ainsi que son envir on-
nement, un lien qui en favoriserait le développement. Aussi suggéra- t-il 
que de nouvelles recherches s'attachassent à préciser les conditions expé-
rimentales qui seraient liées au développement de la conservation, à la 
suite de quoi on pourrait établir une théorie d'ensemble sur la maturation 
en clarifiant les relations qui existeraient entre les diverses facettes du 
développement de l'enfant. Pour leur part Singer et Brunk82 , qui 
n'avaient pas trouvé que les tests de performance motrice corrélaient 
avec la partie verbale des tests d'intelligence, supposèrent qu 'avec 
l'âge, les tâches devenaient de plus en' plus specifiques et que, par 
conséquent les variables pcrceptuelles-motrices devenaient de plus en plus 
indépendantes du mat6riel verbal. Ce qui est tout à fait selon la 
4 Notion propre à la théorie de Piaget, par laquelle le sujet accepte 
l'invariance de certains aspects malgré la transformation de certainH 
autres. 
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théorie de Piaget qui affi rme, pour sa part, que le langage seul n'est 
pas suffisant pour intérioriser l'action 68 
Dans un article sur les effets d'un programme d'éducation 
physique sur l'habileté psychomotrice des retardés mentaux, Chasse~ 
reprit les conclusions de développementalistes tels, Gesell et 
Amatruda (1941), Gesell et Ilg (1946), Hebb (1949), Kephart (1956, 1964a), 
Brearly et Hitchfield (1966), qui avaient avancé que l'~rganisme .humain 
se développai t suivant un processus retardé ou accéléré selon les 
, 
expéri ences de l'organisme avec le mili eu. Tous avaient reconnu que 
l'activité motrice changeait dans ses caractéri stiques au cours du pro-
cessus de développement dont les étapes importantes, selon Kephart (1956) 
et Roach et Kephart (1966), se situai ent à deux, six et 8-9 ans; ces deux 
auteurs, entre autres, considérèrent que les étapes du développement 
mental de l'enfant étaient di rectement reliées à son développement moteur. 
Piaget73 fut cependant le premi er à. penser que l'enfant ne concevai t 
pas l'univers comme l'adulte et que sa façon différente de voir les 
choses n'était pas des erreurs de jugement mais des étapes à franchir 
dans la formation du jugement. 
2. Place de la motricité dans le développement. 
Les théoriciens du développement85,88 reconnaissent que les 
toutes premières réponses du comportement de l'organisme humai n sont 
des réponses motrices ou musculai res qui commencent dès la péri ode 
pré-natale. Ce commencement relativement simple se compose de réflexes 
innés présents à. la naissance dont quelques-uns sont relativement fixes 
et inchangeables par l'expéri ence; cependant la majorité dol vent @tre 
sti mulée pour e'1netaller. C'est en, ~re l'expér ence qu1 permet de l es 
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modi f i er, de les améliorer; et leur mattœation vient de l'exercice fonc-
tionnel ou répétitif. Ces premi ers comportements moteurs sont les 
uni tés de base QU~ commencent le long processus de développement d'o~ 
émergent les comportements complexes. L'expérience motrice et l'appren-
t i ssage moteur sont des moyens par lesquels la connaissance s'acqui ert, 
et la base sur laquelle repose une grande partie de la personnali té de 
l'enfant. 
Dans une large mesure l'action de l'organisme est très impor-
, 
tante pour l'acquisition des opérations par lesquelles se construit 
l'univers; car l'action motrice est adaptative, semblablement aux acti-
vités mentales qui, progressivement, remplacent le comportement moteur 
l , 't 88 exp 1 C1 e • Donc, il paraît logique de dire que les formes supéri eures 
du comportement se développent et ont leurs racines dans l'apprentissage 
moteur68 • En d'autres termes, les pré-requi s à la plupart des compor-
tements sont musculai res et moteurs, même ces formes supérieures d ' adap-
tati on qui sont de n'veau i ntellectuel. 
Piaget est très catégori que sur le l i en qui exi ste entre la 
motri ci t é et l' i ntelligence : "i l y a conti nuit é entre l'acte d' i ntel li-
gence et l'ensemble des processus adapt ati fs", "l' i ntelli gence sensori -
motri ce est à la source de la pensée"TI-129, écri t-i l, consi dérant l e 
langage comme une "conditi on nécessai re mai s non suffisante"71-1)O à 
l'élaboration des structures logiques. Il détache, ainsi, l'intelligence 
de son support verbal et la rattache glmétiquement à la motrici té: "les 
structures qui caractérisent cette dernière" (la pensée)," ••• plongent 
leur racine dans l'action et dans des mécanismes sensori-moteurs plus 
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profonds que le fait linguistique,,68. 
A titre d'exemple, prenons une notion apparemment aussi abs-
traite que l'espace qui n'est pas un donné, mais un acquis. Au fur et à 
mesure de ses possibilités croissantes d'action, l'enfant passe d'un 
espace buccal, tactile, visuel à un espace de préhension, puis à un espace 
de locomotion. Ces différents espaces sont mis en relation par des mani-
pulati ons, par des coordinations d'actions (composition), par des 
conservations de posjtions ~identité), par des interversions (commutati-
vité), par des déplacements, des contours et des détours (réversibi l i té). 
Par un tel échange moteur avec le milieu l'enfant se forge la notion 
d'espace représentatif, tout en apprenant à structurer le décours du 
temps. A maintes reprises, Piaget revient sur cette idée: "la motrici té 
déjà à l'oeuvre dans l'activité perceptive (intervient) donc dans la 
construction de l'espace d~s la perception elle-même,,71. 
Comme nous le verrons plus en détails dans la théorie psychomo-
trice de Rossel, "comprendre l'espace, c'est être capable d'agir dans 
cet espace". Temps et espace correspondent à des façons de classer, de 
compter, de ccmparer, d'ajouter, de retirer, de prolonger, d'écourter, 
de coordonner, etc ••• ; ils correspondent à des condui tes motri ces qui 
comportent toutes un aspect spati o-temporel. Par la représentati on 
des acti vités motri ces telles que "plus ·près", "plus loi n", "à gauche", 
"à droi. te", etc ••• se façonnent des notions abstrai tes dans la pensée 
63-hO epati o-temporelle • 
CHAr 1 TRE TI 
THEORIE PSYCHOMOTRICE DE ROSSEL 
Avec Germaine "Rossel 79 la thporie de la psychomotricité ! 
s'approfondit et s'échaffaude sur des concepts qui relèvent de la 
génétique. Ainsi la description du développ ement de la motricité est 
complétée par l'explication des mécanismes par lesque ls l'enfant pat-
vient à saisir et à exprimer des mouvements moteurs qu'il a intégrés . 
Selon Ross el, le développement de la motricité est intimement 
~ 
lié au développement mental bien que chacun ait ses caracté ri sthl'JCS 
propres. Il semble qu'elle fasse du psychomoteur une remorque du 
développement mental, c'est-à-dire, que le psychomoteur ne puisse jamais 
dépasser celui-ci même si, toutefois, Il puisse être considérablement en 
retard. Cette recherche permettra peut-être d'aller un peu plus loin 
en ce sens-ci: on trouvera possiblement que le développement psycho-
moteur même s'il ne peut dépasser le développement mental peut le 
favoriser et fonctionner comme un des éléments de réaction circulaire 
entraînant de nouvelles possibilités mentales grâce à son acquisition . 
Nous y reviendrons. 
1. Théorie de Rossel. 
Comme nous venons de le dire Rossel explique psychogéné tique-
ment le développement de la motricité chez des enfants de cinq à 10 ans 
d'âge mental, en disant que les deux pôles sur lesquels elle repose 
sont la réception et l'intégration des mouvements ou expressions motrLces. 
La réceptivité dépasRe la passivité; elle implique un choix dans le~ 
l Il s'agit d'~n résumé de la théorie de Rossel. 
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perceptions reçues par l'enfant dont la qualité de réceptivitp se 
mesure par des réponses intellectuelles ou motrices à la suite des 
stimuli fournis par le milieu extérieur proche ou éloigné . Qu~nt à 
l'intégration, c'est la capacité de se représenter mentalement des 
mouvements et des expressions motrices qui ne dépassent pas les carac-
téristiques du niveau de développement mental. 
Dans cette perspective, l'intégration reste indépendHnte de IH 
croissance physiologique eF de la force, mais elle est dépendante de 
l'intelligence et du fonctionnement neurolo~ique, affectif et social . 
8 
AInsi, chez l'enfant de cinq à 10 ans d'ige mental, les stimuli 
offerts par les objets ne sont plus perçus passivement comme à ]a période 
sensori-motrice, car l'objet s'est détaché, grâce à la représentation 
mentale, de l'appréhension sensorielle et sensori-motrice; l'enfant peut 
alors établir des relations entre les éléments de pensée sous forme 
d'images ou de concepts. C'est pourquoi on peut dire qu'il "pense" ce 
qu'il perçoit. La perception devient une "réceptivité" consciente et 
organisée. L'expérjence de l'enfant au niveau opératoire maintient un 
rapport étroit entre les facultés mentales et la mo tricité, mais dans 
un domaine différent de celui du stade sensori-moteur. 
Certaines épreuves motrices 2 ont été mises en corrélations a~ ~ c 
l'âge mental; c'est donc qu'il existe un lien entre l'un et l'autre, 
mais ce n'est pas suffisant pour expliquer le pourquoi de cette corré-
lation. Or, le langage à lui seul ne suffit pas pour expl iquer 
la dissociHtion apparente de la complémentarité "intelligence-motri cité" 
au stadp op(>ratoire. En effet, à ce stade la motricité reste un ouUl 
T --Te Fi-tS--dë---üi.tYIey, Cllte1l, Gesell, Le Boulch, Oseretski, etc. 
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du lanp'a~e en ce sens qu'elle demeure nécessaire à la structurati on de 
l'opération de la pensée logi.que. Rossel va même plus loin: 
Grâce aux recherches des psychologues, note-t-elle, nous savons 
qu'un enfant de cinq à 10 ans d'âge mental, d'intelligence 
normale, est capable de composer une forme opérationnelle selon 
des normes en rapport avec ses capac·tés mentales, c'est-à-dire 
avec les facultés d'organisation de la pensée. Nous pouvons 
cependant affirmer que la pensée ne parviendra i.t pas à l' acc~s 
des symboles et de l'abstraction sans la présence latente et 
implici te du support psychomoteur conti nuant d'évoluer paral-
lèlement à un développement mental en cour; '79-5, 3. 
Certains auteurs ont pu admettre que le psychomoteur allait de 
soi et qu'il était lié à la croi ssance physiologique. Nais lorsqu'on 
délaisse la performance motrice pour évaluer la prise de consci ence de 
cette motricité, on s'aperçoit que le psychomoteur demeure le support 
de l'intelligence, mais dans un domaine di fférent de celui de la période 
sensori-motrjce, en ce .sens que l'enfant incapable de décomposer et 
d'analyser les éléments d'une réacti.on globale subit les si tuati ons sans 
les comprendre. C'est le cas de l'enfant débi le, handi capé ou perturbé 
qui n'a pas les structures qu' i l devrai t avoi r, n'ayant pu profiter 
normalement de tous les stimuli du mi lieu. Aussi ne peut-il pas perce-
voir tous les aspects du monde extéri eur et les conditi ons de sa 
réceptivité s'en trouvent altérées, car l'interrelation entre le moteur 
et l e psychologue est telle que les retards de développement de l'un 
se répercutent sur llautre, et réciproquement. 
9 
On pourrait croire que la perturbation psychomotrice~ une fo i s 
installée, ne sol t plus rééducable en respectant les 
3 En italique dans le texte de l'auteur. 
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lois normales de J a pro gr essi on p s ychog~ né tique . L' e xpé ri e nce de 
Rosi'iell' a amen fie à conc lure Jus t l' mc nt l e ('o nlr a i re : 
Dans l c~ de ux cas , . l e no_rm a.~. et l< .e2- .~hol..2..B..~<ill('\ , CCfi loi s s nnl-
l es mêmc s 4 . Oa ns l e cadre de notre é tud e , nOli s pouvons a i f L r me r 
que l e comporte me nt de l' e nf ant ( c ' est-à - dire l a psyc hulo ~d c de 
se s r énc tiQqs mot rices) est é troi tement lié aux f acul tés de 
comp r ~hens i on et d' analyse de cette motricit~ : depuis l es troub les 
d'appare nce secondaire jusqu'à la plus s évère infirmité . Il 
n'e xi ste pas d' exception à ce tte r ègl e e n dehors des dé fi ci ts 
fonc tionne l s d'origine pe riphérique , bien qu'il soit prouvé qu'un 
paralytique atte int dans la premiè r e enfance peut parfai t eme n t 
présenter de s troubles similaires 79 - 8 . 
Se fondant s ur cette continui té, elle a établi les carac t é r i s ttqu~ s 
de stades qui , bie n qu'arbitraires, permettent de situer l'enfant dans ) 0 
cours de son développement. Il devient alors "possible d' applique r n' i~-
porte quelle forme de thérap eutiqueS <!n étant certain que l'enf ant peut 
l'accepter, la comprendre et l' exploiter, alors qu'il ne peut ti rer prof i t 
d'un apprentissage psychomoteur non adapté à son entendement"79-8. 
2. Acquisitions , de la période spatio-temporelle. 
Les acquisitions de cette période concerneront la '~rise de 
conscience de soi" et l'''image de soi"6, dont le seul point commun es t l e 
para llélisme de progr ession. En effet, la "prise de cons cience de s oi " 
est à la bas e du dynamisme mental de l'individu e t cons titue une "no t i on 
ab s traite et subjective que l'on peut situe r mais non analyser . El l e Ge 
concentre de plus en plus dans une sensation incommunicable et indivisi -
ble"79-? L"'ima ge de soi", au contraire , s e construi t comme l es 
s truc tures mentales , c'est-à-dire , en associant de s é l éments de plus en 
plus coordonni s et complexes. En résumé, tandis que la '~rise de 
conscience de soi" se centre autour d'un point à l'intérieur du suj e t li 
4 Rn ita lique dans le texte de l'auteur. 
S Le s Ollli gné est de l'aute ur . 
6 Le "Sc hfo ma corpore l es t une expression synonyme et couramment empl oyé e , 
tou t comm ce ll es de " corps propre" et "ima p,e du corp s ". 
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partir duquel émaneront toutes les projections dynamiqu es , l'''image ùe 
soi" n'est qu'une des images mentales dont l'objet de pensée est le 
'corps propre"; elle se modifie et se perfectionne selon la maturation 
des constructions opératoires, selon la transformation des structures 
mentales. Le nombre de parties représentées dans l'''image du cor.ps" 
ne peuvent dépasser celles de toute autr.e structure mentale. 
3. Schemas intéroceptifs, extéroceptifs et euclidiens. 
Distinguons maintenant, schéma intéroceptif, schéma extéro-
ceptif et schémas euclidiens, après quoi nous préciserons ce qU'il 
faut entendre par représentation de l'espace. 
Le schéma intéroceptif est la prise de conscience de l'image 
du corps considéré dans ses limites propres. Cette image est d'abord 
informe et diffuse; elle se précise au fur et à mesure que la prise de 
conscience du corps se centralise. C'est une sensation subjective de 
centration qui évolue en s'intériorisant. 
Le schéma extéroceptif, c'est la tendance contraire: ce sont 
les lois qui déterminent les possibilités du sujet pour établir des 
"projections" à l'extérieur de soi en pleine conscienc.e assurant à la 
fois l'action et la représentation des actes accomplis. 
Le lien entre les deux, c'est . d'être dépendants de la représen-
tation mentale: le premier pour le nombre d'élément(s) qui peut (peuvent) 
être mis en relation dans une même structure mentale, le second à cause 
des lois qui président à la maturation de la représentation mentale. 
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Quant aux schémas euclidiens, ce sont des constructions 
conventionnelles pour objectiver et rendre communicabl es les sensat:fons 
subjectives de centration du schéma intéroceptif et de projf'ction du 
schéma 4I!xtérocepti f. Ils sont des cons truc tions qui empruntent pour 
la plupart des lois et des représentations mentales d'un nombre supérieur 
à celles dont un enfant de cinq à 10 ans d'âge mental peut disposer. En 
résumé, ces constructions ne proviennent pas de l'image de soi, mais de 
conventions sociales abstraites et elles exigent une anticipation dan s 
l'abstrait des formes géométriques et des systèmes opératoires quj s'y 
rattachent. Leur maîtrise nécessite les acquisitions spatio-temporelles, 
c'est-a-dire, l'acquisition des projections extéroceptives. 
4. Représentation de l'espace. 
"Se représenter l'espace, c'est prendre conscience de soi et 
de l'espace dans lequel peuvent se projeter les diverses possibilités 
vitales du sujet" 79-10. Au moyen du schéma intéroceptif, il y a pris e 
de conscience d'un espace qui se situe autour du corps et loin du corps. 
Cette prise de conscience de se déplacer dans un espace proche ou 
éloigné est dépendante des structures mentales. Cela revient à dire 
que le sujet doit prendre conscienct\ des éléments qui se déplacent les 
uns par rapport aux autres et qu'il doit établir des relations entre 
ces éléments. Les mouvements de pensée et les déplacements moteurs 
s'élaborent semblablement: de même qu'il est nécessaire à l'enfant de 
cet âRe d'avoir devant lui un matériel concret pour articuler sa IH'ns(.(' 
opératoirt',a1.ns1 il lJ besoIn d'actions ('1 tiC' RPnHiltlnn!-l pOlir ilcfJ1H';rfr 
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la représentation mentale de son propre corps et pour intérioriser 
les m011VeTl'tents de pensée Qui le si tuent dans l'espace et dans le temps: 
Si un Tl'touvement se construit en morcelant l'espace virtuel Qu'il 
est c~pable d'occuper, la pensée construit ses opérati ons menta-
leJS à l'aide de "tra.nsports", d' images, de symboles ou de 
concf!pts. En conséquence, le ra"j sonnement opératoi re est perçu 
en tant que "déplaceMents", alor8 que e mouvc~l'1.f!nt pur n'est 
autre chose qU'un dénlacement d'un point à un autre . La pensée 
obéit à une organisation en tout pojnt semblable à celle des 
acqui sitions spatio-temporelles. Il semble que le réseau 
subtil de projections et de coordination qui se cr~e autour 
du cOrps propre soit le canevas des dêplacements êventuels de 
la ~ensée et que, tant que ce rêseau sUbjectif n'est pas parve-
nu a maturit~7 les lois du raisonnement opêratoire ne seront 
pas au point 9-12-13, 7. 
13 
Il paraît donc possible que les apprentissages spatio-temporels 
soient soumis à la maturation des structures mentales. 
Dans la deuxième partie, lorsqu'on présentera le test de 
Rossel qui a servi à évaluer le stade psychomoteur des sujets, on décrira 
les caractéristiques des stades qu'il mesure surtout celles du stade 
auquel appartiennent les sujets de cette expérience. 
7 En italique dans le texte de l'auteur. 
CHAPITRE III 
THEORIE PSYCHOGENETIQUF. DE PIAGET 
Dans ce chapitre, nous nous proposons de donner un 
aperçu de la th~orie de Piaget en ce qui concerne le d~vcloppement de 
l'intelligence de 0-12 ans, après quoi nous préciserons divers conce ptq 
de conservation, puis nous apporterons quelques appréciations deR testq 
de Piaget. 
1. Fondements théoriques de. Piaget. 
1 
La théorie de Piaget69 sur l'intelligence en tant que psycho l o-
gie gé nétique peut apparaître comme une sous-classe de la psych ologie 
du d~veloppement. En effet, celle-ci a pour but de mettre en ~ viJc nce 
comment l' enfan t évolue de sa naissance à la maturi té sur le plrm du 
comportement, en décrivant, par exemple, les tranches successives des 
conduites qui caractérisent chaque période de la première enfance, de 
l'enfance, de l'adolescence, etc ... La psychologie génétique pour s a 
part e s t un mode d'investigation psychologique qui ne consiste pD S 
seulement à décrire les traits caractéristiques du comportement À telle 
ou telle période du développement mais d'en montrer les origines et d 'nn 
expliquer les modifications successives. Spécifiquement, la psycholop,i e 
génétique de l'intelligence se propose de dp-crire les stades et d' expl l-
quer les liens qui conduisent d'un stade à l'autre ou d'une structure à 
l'autre. 
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2. concepts centraux de Piaget. 
Mais avant d'~border les stades, rappelons quelques concel,ts 
centraux dans lél théorie de Piaget 70 . Corrnne dans la plupart des syst"'me s 
élaborés , il di st ingue les fo ncti ons et les structures cognitives d'u .. c 
p<l rt et l'émotion, l 'affect ivi té et la motivation d'autre part, qui 
forment comme les 'deux memhres dis ti ne ts, complémentaires et indispensa-
hles de toute conduite. L'aspect cognitif déte rmine les divers m()d( '~> 
p~lssibl ('s d ' échange entre ' le s uj et et l'obj et ou le mi l lf?u ; tAndis qUI' 
J'affectivité aprarai t comme l' énergétique ou le moteu r du comporU'IIJ('lll. 
A partir de ces de ux pôles, il est possible de ratiollaliser le comporte-
ment de l'individu en disant que "quelqu~ chose (affectivitf, t'te ... ) le 
pousse à faire quelque chose (conduite, comportement) d'une certaine 
manière (structures)"69-ll. C'est une minime par tie de son oeuvre, 
cependan t, que Piaget consacre à l' aspect affectif , car volontairel'l('llt 
il a voulu s'adonner à l'étude de la genèse et du dévelorpement de 
l' intelli gence. 
Pour Piaget, l'intelligence ne consiste pas en une catfgor i e 
isolable et di scontinue de processus cognitifs: el le n' e s t pI S 
une structuration parmi les autres : elle est la forme d' é q ui.li-
bre vers l aq uelle tendent toutes les structures dont la formation 
est à chercher dès la perception, l'habitude e t les méc.anismes 
sen30ri-moteurs élémentaires . Il fa ut comprendre, en effe t, que, 
si l ' intelligence n ' est pas une faculté, ce la entratne une 
continuité fonctionnelle radicale entre les formes sup~rieures 
de pensée et l'ensemble des types inférieur s d'adaptation 
cognitive ou motrice: l'intelligence ne saurait ~ tre ~ue la 
f o rme d' équilibre vers laque lle tendent ceux-ci69 - l2-1. . 
Il ne s'ensuit pas cependant qu'il faille fondre l'intelligpnce avec le s 
s truc tures elIeR-mêmes, car la continui tt> qui exis te ne signt fi (' p<lS 
l'identité des structures. Chacune d'e.ntre elles a son propre équJl tbrC' 
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et s'échelonnent par paliers successifs dans un ordre irrévenlihl e , (fI" 
sorte que l'accession à un paU.er sert de point de départ au s uiv ant 
selon un pr.ocessus de plus en plus large et de plus en plus s t able. Ce 
sont les lois séquentielles du développement mental. Et "l'intelligenr e 
n'est ainsi qu'un terme générique désignant les formes supérieures 
d'organisation ou d'équilibre des structures cognitives " 69-13. 
L' équilibre ou l'adaptation mentale dont il vi ent d'être 
question coiffe l'interaction entre le sujet et le milie u qui peut se , 
présenter sur de ux plans, soi t par une prédominance de l 'org;lOiHme qlli 
modifie le milieu et s'incorpore les objets dans l es sc hèmes de sa 
conduite, c'est l'aspect assimilation; soit par une prédominance de l a 
pression des choses qui aboutis sent à modifier l' ac tion qui pnrte sur 
elles, c'est l'aspect accommodation. Soulignons qu'au point de vu~ 
psychologique, ces échanges d'assimilation ou d'accommodation entre 
l'organisme et le milieu sont d'ordre fonctionnel, c'est-à-dire , que les 
échanges médiats sont de nature relationnelle et s'effectuent à des di s-
tances spatio-temporelles de plus en plus grandes et de plus en plus 
complexes. 
3. Stades du développement mental. 
Puisque nous allons parler des stades, précisons les conditions 
que Piaget65 pose pour en définir les limites: d'abord il faut que la 
succession des conduites soit constante indépendamment d<>s accél(.ri.l-
tions ou des retards qui peuvent survenir par rapport à l'~ge moyen de 
réussite; puis il faut que chaque stade comprenne l'acquisition 
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d'une> nouvelle structure d' e n~cmble à laquelle puLsse nt sp rntt ilc hf'f ] S 
conduites nouvelles du stade; enfin es structures doivent ~trc tell eR 
qu'elles soient préparées par le~ précédentes et qu'elles s' 1 n tègrent d ilm; 
celles qui les suivent. Voilà les trois conditions essentielles pour r e 
connaltre les limites d'un stade. A cela, peuvent s'ajouter quelques 
considérations pratiques. Bien que ce soient les formes finales d' équtH!Jt"e 
(provisoirement atteinte car le sujet passera à des niveaux plus é l ab 0rp~) 
qui dêfinissent les caractéristiques propres d'un stade, l'access ion ne ~ e 
fait pas d'une façon abrupte, mais progressive et continue. Ains t J r", tl(l i e.; 
stades essentiels l du développement intellectuel seront décomposables e n 
sous-stades qui permettront de situer les processus de formation et la 
période d'achèvement. 
Entre 1936 et 1970, Piaget a établi les articulations de s sta de s 
du développement intellectuel -et bien qu'il y ait un certain nombre de 
différences selon les volumes parus, nous pouvons accepter les divisi ons 
courantes suivantes: le stade sensori-moteur s'étend de la naissance 
jusqu'à deux ans; le stade des opérations concrètes S'établit entre de ux 
et Il ans; tandis que le stade des opérations formelles commence vers 
11-12 ans pour se poursuivre jusque vers 14-15 ans. 
a) Stade sensori-moteur. - Au cours de la période sensori-motrice, l es 
acquisitions se centrent autour de la transformation du fonctionnement des 
réflexes en schèmes généralisables et coordonnables entre eux, dont les pro-
cessus de formation, à partir de l'indifférenciation de l'assimilation2 et 
de l'accommodation 3, vont pas s er par la reproduction r6pétitive, 
fonctionnelle, généralisatrice et ré-cognitive. 
1 Voir le tableau schématique en page 72. 
2 Assimilation: transformation du milieu par le sujet. 
3 Accommodation: transformation du sujet pour s'adapter au milieu. 
THEORIE PSYCIIOGENETIQlIE DE PIAGET 18 
Les mécanismes d'adaption de cette période sont le s réaction~ 
circulaires qui permettent au sujet de renouveler les r ésultats in tp re s-
sants, obtenus par hasard, de les faire dure r et de les rechercher avec 
de nouveaux moyens ou de nouveaux obj e ts. Les deux pôles· camp l cmCIl t;)j r" '; 
de cette adaptéltion (et ceux aussi de toute adaptation) sont l' i l s~Jmj III l 'JII 
et l'accommodation. L'assimilation, d'une pélrt permet fi l'pnfant cJe CP 
staùe d'enrichir de plus e n plus ses schèmes qui commencent à sc g0n0ra -
liser et à se coordonner ~n intégrant de nouveaux objets, un nouve l 
espace , une nouvel l e dimens ion a u temps, une objectivat ion r6el1e Je ln 
causalité. L'accommodation, d'autre part, rend les schèmes d'action plus 
flexibles et plus universels; ce qui permet de nouvelles assimilatjons. 
A la fin de ce stade, l'enfant est capable de rcpr~sentati0n et 
d'anticipation mentale dont l a recherche est tracée d'avance par 
combinaison mentale ou par invention so udaine. A cause d'une différrncc 
de vitesse dans la compos ition des schème s ainsi que de leur qualité 
et de leur nombre, l'intention spontanée préside aux conduites à la 
place du tâtonnement sensori-moteur. 
b) Stade des opérations concrètes. - Le second stade est divis \> cn 
trois sous-stades eux-m~mes d~composables e n plusieurs sous-sou s-st~Jc~ . 
La premi~re phase ( 2-5 ans) est prêparéltoire ou pré-opé ratoire, car ]0 
pe nsée demeure à mi-chemin entre les schèmes d'action du nivf>au se nsnr; -
mote ur, et de la pensé e conceptuelle du niveau opératoire, "fllut(, dp 
domhler avec as sez de recul la situa tion immédiate et présente, Comme' 
ce devrait être le cas de la représentation par opposition à l'act.{on,,6'1- ?R. 
TIIEOR1E PSYCIlOî.ENETTQUE DE PJJ\r.ET 19 
En effet l'enfant n'est pas à mpme Ù(' m.:lnipr les cl ,I ~;s(,s p,p.n0rl1]r ·; t il 
reste à mi-chemin e ntre l'individuel et le g8n8ral de so rte que lrs pr n-
priétés appartiennent ~ des ohjets particuliers plutôt qu'à de s c]nS';l":. 
De même la causali té es t encore an thropomorphique ou magi que , c ' est-il -tl i r( ' , 
qu'elle va du pa rticulier au particulier et que les intentions du su je t <;"jl ' 
pr~t-es aux objets. C'est que tout demeure li& à la perception, m5me si 
nous pouvons par l e r d'une certa ine forme de représentation qui permett P il 
l'enfant de "r(>fléchir" s on action plutôt que de l' effectuer d'une f <.[(,OIl 
imméciiate e t directe; cependant sa représentation est encore peu mobi J", 
parce qu' e lle porte davantage sur des états, des configurations s laliqw ~; 
que sur des transformations, des processus dynamiques ou des opé rations. 
La grande acquisition de cette première phase est la fon ction 
symbolique. L'assimilation prolonge le s actions sensori- motrlce s par 
l'im.itation qui marque le début de la représentation, et les actions SVI11 -
bolisées sont le point de départ de la représentation intuitive. Du p p i
'
! ' 
de vue de l'accommodation, il y a intériorisation pour forme de signifi ' ·,t ~ 
imaginés; or l'image mentale c'est l e s ymb ole de l'action. Cett e imit ati ~n 
intérieure prolonge donc l'ac commodation. 
En r és umé, l'organisation représentative est fondée soit sur J ~s 
configurations statiques, soit sur une assimilation à l'action propre . 
La régulation représentative s'articule, mais la conservation est 
encore non-reversible 4 , elle es t seulement une activité perceptive ar-
ticulée, car, dans ces relations intuitives, le rapport entre le schème 
d'action intériorisé représentéS et la perception des objets existe 
~ maturité est encore insuffisante pour faire mentalement l'inverse 
de l'action accomplie. 
5 Représenté: la représentation i ce stade est lié~ i l'image d'un obj p l 
particulier. 
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rigidement, de plus les relations que l'intelligence intuitive cOI\~trttfl 
sont ind t>comrusabJes et enfin l'intel ligence ne parvient pas à 13 r(>vcr-
sibilité parce que c 'e st une action unique qui se traduit en simple 
expérience imagée qui n'est pas corrigé e par une deu x i ame action 
r eprésentée . 
La deux ième pha se (5-8 ans) de ce stade va marquer un tOllrnan t 
essentiel. Les progrès observés chez l'enfant vont s'étendre ~ un grand 
nombre de conduites dont on ne pouvait auparavant que constater l' iw,uff l -
s ance pa r rapport au mode de pensée de l'adulte et par rapport ~ la lnfd'111" 
de ce dernier. Au début de ce sous-stade, l'intérior i sa ti0n d'ull e action 
ne permet pas encore la réversibilité 6 , mais ce sera l'acquisition propre 
de cette phase que d'intérioriser des groupes d'actions qui permettront 
d'accéder à la pensée opérationnelle. En effet l'intuition articulée 
conduit au raisonnement intuitif, le propre de la configuration intuitive 
étant d' être centrée sur un état particulier du sujet ou de l'objet; 
l'enfant demeure donc dépendant d'une assimilation égocentrique et d'une 
acconunodation phé nomé niste à l'objet, Illais il peut classer des objet s 
selon des critères explicités, sérier les objets d'un ensemble par 
rapport à une relation clairement définie; de plus, il comprend l':lnùé-
pendance du nombre des éléments d'un ensemble par rapport à la 
disposition spatiale de ces éléments, dans une application bi-univoque 7 , 
il comprend que l'pgalité du nombre d' é léments de chaque ensemble est 
indépendante de leur arrangement dans l'espace. Il commence aussi à 
comprendre que les actions exercées sur les objets n'en modifient pas 
toutE'S les rropriét{>s mais que certaines d'entre ell('s demeurent tnvilri an!('s. 
li" - -l'',Hln-fllfll!, : ~Îl' rt'fI\Jn' 1111 ' 111 ;dl\I1l('nt .1 ' :Iction en Rt-'nf; 
J 1I1 ' 1I1l1vllql\{': 1 ~ (lrn'HIH)lldillln' 1111 7\ un Jeu i>}(.m ots cl 
~emblablcs . 
.11Ivt\r!H'. 
deux emlt'mo 1e R 
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A la troi sième phase (8-11 ans) de ce stade, Jes actiolls 
intério risée s acqui è re nt la so uplesse de la r évers ihflité "de s opérations 
concrètes, en plus des formes partielles di>;à équilibrées" d(;s l e nlv ('[lll 
précéde nt. Les opé rations "infr;tlogiqucs,,6S-46 prennl'nt leur pla u' 
définitive: ces opérations portent sur l'espace, le temps, la vltcRRP, 
etc ... , c'est-à-dire, sur les relations de la physique du réel el non 
sur l'ensemble des ohjets. Par le terme "infra", Piaget ne signifie 
nullement que ces opérations précèdent les opérations logiques ou qu'clI ps 
leur soient subordonnées, mais qu' elles sont " format ri ces de la notion 
d'objet connne tel"71-S34 et des différentes procédures servant à le 
connaître et non des ensembles d'objets et de leurs r e lati ons. 
Le jeune de ce sous-stade acquiert d'abord la possibilité de 
réuss ir les groupe men ts additifs et multiplicatifs, d ' embolter l es 
classes et d'ordonner les sériations. Puis s'achèvent les opérations cie 
certains systèmes d'ensemble dans l e domaine de l' espace et du temps. 
Ce qui a pu être construit comme notion d' espace au niveau sensori-ïlo tcur 
est repris au niveau de la repré sentation mentale . L ' embo ltement des 
objets en classes devient l'emboîtement des parties au teut. La s0rj ~­
tian devient une opération de placement, de déplacemen t des parU es dan!' 
l'espace et de la durée de ces déplacements. Le temps peut être mi s l' Il 
relation avec la vitesse . Les longueurs, les surfaces , l e poid s pt le 
volume e t l es opéra tions concernant le hasard so nt mar t ri sées . De plus, 
aux opéra tions de dénombrer, succèdent les opérations de me s urer. C'est 
la r epré sentation opé ratoire concrète et le plus large niveau qu' elle 
puisse atteindre. 
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c) Stade des op~rations formelles. - Vers 11-12 Rns, apparR!t 1~ 
dernier stade, caract~ris~ par l ' apparition des op~rati ll ns formelles . 
La pens~e logique op~re maintenant à partir de propositions, d'hypo th~se R 
plutôt que sur des objets ou des ensembles d'objets, par la structure 
d'ensemble du groupe INRC8 qui ~tablit la synthèse entre le s diff é r ent s 
groupeme nts et relie les deux formes de r~versibilit~ : négation d'unp (lpf.-
ration dans 1 s classif ication s e t r "cipro ci t é des r e latio ns dAns l es 
s€rlations. L'adolescent· r~fléchit en dehors du pr~se nt, c' est-5-dirc, 
qu'il délaisse l'attitude pragmatique. Il tente plutôt d'attelndre l a 
compréhension de l'ensemble de s propri~tés d'un ph~nomène, de l'ensemhle 
des classifications possibles des objets, de toutes les variables que 
comprend un ph~nom~ne physique. Le raisonnement d~ductif s'ajoute aux 
inférences et aux inductions du niveau opératoire concret. Sa réflexio~ 
lui permet de projeter le réel dans le possible, donc de raisonner dans 
l'abstrait. 
4. Géométrie m~trique et ses concepts. 
Maintenant que les stades ont été décrits, nous allons rev nir 
à la période des opérations concrètes pour expliciter la notion d'i nv~ -
riance de même que la structuration de certains concepts, en particulie r 
les concepts de géométrie e t d'espace car c'est l'interaction entre la 
psychomotricité et ces concepts que cette thèse se propoRe de mesur rr. 
Piaget parle de la notion de conservation comme de l'éléme nt 
indispensable de ]a pensée opératoire concr~te: elle est "une conùiti oll 
nt>cl'!-lsain' de tout e activité rationnelle,,75-3. Ce concept commence ft 
g -· ProplH:;itions qui peuvent amener à l'identité, à la n8gation, à la réc[l'n) · 
cité t à la composition. 
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se développer et s'acquiert au cours du stade des opfrations concrètes . 
Bien que cette période colncide avec l e niveau scolaire él f me ntaire, 
il n' e n reste pas moins que l'acquisition de ce concept demeur e assez in-
dépendante de l'aspect culturel du milieu, ce qui en fait une mesure v~li dr 
du développement mental. Ces dernières années, on a beaucoup écrit sur 
ce concept et sur les mesures expérimentales qu'on en a prises pour en 
vérifier le développement: Dodwell17 ; Hood 38 ; Lovell, Healy et Rowland 54 
ont trouvé que l'ordre de~ réponses était plus en accord avec l'ordre 
trouvé par Piaget qu'avec r~ge on elles étaient sensées apparaitre. 
Elkind 25 avait envisagé spécialement ce problème et il n'a trouvé aucune 
différence significative avec les données de Piaget; cependant, il n'a 
fait qu'une analyse de la variance pour ses suje ts âgés de 5~ à 12 ans. 
C'est donc possible qu'il ne puisse y avoir de différence pour l ' ellsembJe 
des âges, mais qu'à un niveau donné, i l n'en soit pas ainsi . Du moins, 
certains aute urs , tel Jensen4l , avec des enfants au Teheran. a trouvé ulle 
diffé rence entre les r a ces. Mais puisque la validité d'un test est liée à 
la théorie qui le sous -tend, il est assez faci l e de ~ettre en doute ses r8-
sultats puisqu'il a utilisé des tests construits comme ceux des Etats-Uni s 
et de l'Angleterre; donc qui ne sont valides que pour cette population. 
Tudde nham 34-42 étai t a rrivé à des conclusions tout à fait opposées 
à Jensen: toutes les cultures fournissent assez d'expériences de mani-
pulation et de transformat ion d'objets pour la formation de ce concep t 
de conservation. A titre d'exemple, il écrit: "Le niveau des fluides 
est aussi horizontal dans un verre de bière que dans un vase. La 
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perspective peut aussi bien être observée dans une ruelle que sur un 
boulevard" 34-42. 
Décrivons un peu ces concepts se rapportant à la géométrie 
métrique qui est une partie du problème complexe du développement des 
intuitions spatiales. Bien que détachables des connaissances scolaires, 
ils ont un intérêt mathématique et pédagogique indéniable: 
Du point de vue psychologique qui est le nôtre, l'étude du 
développement de la mesure présente cet intérêt exceptionnel de 
porter sur un mécanisme opératoire si concret que ses racines sont 
à chercher jusque dan~ la perception (estimation des grandeurs, 
etc.) et si complexe qu'il s'achève seulement entre huit et 12 ans 
(selon qu'il porte sur des longueurs simples ou sur des grandeurs 
composées). De plus, liée de près aux questions de çonservation, 
l'évolution de la mesure présente un parallélisme remarquable 
avec la construction du nombre lui-même 73-7. 
L'acquisition de ces concepts concerne principalement l'inva-
riance de quelques propriétés de l'objet: longueur, surface et volume 
géométrique dont les notions s'élaborent avec des décalages caractéris-
tiques: les notions de longueur et de distance se construisent d'abord 
vers 6-8 ans, tandis que les notions de surface apparaissent vers 7-8 ans 
et celles de volume, à la toute fin du stade opératoire concret vers 
11-12 ans. 
Cependant dès le stade sensori-moteur, l'enfant s'est construit 
un espace, mais celui-ci est au niveau de l'action directe et pratique; 
son organisation est liée aux déplacements eux-mêmes et non à la repré-
sentation de l'espace en tant que tel. Pour se représenter un espace 
et une métrique, il faut un système qui permette de tenir compte et de 
conserver plus ou moins bien ses propriétés reconnues. Comme 
l'organisation mentale procède par l'organisation de schèmes simples, 
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puis de plus complexes, les mesures commencent par être simples 
(classification, échelles "nominales") puis plus complexes et plus 
précises aussi (ordination des objets selon leur grandeur, développement 
d'un système métrique disposant d'une unité arbitrairement fixée qui 
peut être déplacée). Ce processus peut être expliqué partiellement par 
la centration de l'enfant qui ne peut d'abord considérer quelque chose 
autrement que de son propre point de vue et aussi parce que ses structures 
mentales ne sont pas encore assez complexes pour se représenter l'inverse 
~ 
d'une action accomplie, c'est-à-dire, ses déplacements et ses transforma-
tions. Il faut que l'enfant se décentre de son point de vue propre 
(égocentrique intellectuel) pour coordonner différents points de vue. 
C'est entre six et 8 ans que s'achève le développement de s 
opérations de mesure par l'établissement d'une métrique en définissant 
arbitrairement une unité de mesure, puis en étant capable de la reporter 
sur l'objet à mesurer. Ce déplacement de l'unité de mesure commence 
d'abord par être reliée aux longueurs, puis aux surfaces et enfin, 
(vers 11-12 ans) aux volumes et à l'établissement d'un espace euclidien, 
par la généralisation de la mesure aux systèmes de coordonnées naturelles 
(horizontale, verticale), arbitraires et de références9 . Il est 
compréhensible que la progression suive cet ordre, car la représentation 
de l'unité de mesure est soumise à des structureS d'organisation sembJa-
bles à celles des autres concepts d'invariance: l'enfant doit d'abord se 
représenter une dimension, puis la coordonner à une seconde et ensuite 
seulement à une troisième. 
9 Comme dans le système euclidien dont il a déjà été question. 
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5. Stades et sous-stades de la conservation du volume intérieur. 
Voyons plus en détail comment s'élaborent les trois paliers de 
]a construction euclidienne. 
Les deux mécanismes fondamentaux pour la construction euclidienne 
sont la conservation des grandeurs et leur mesure. 
Au premier palier s'élaborent les opérations qualitatives à base 
des diverses notions de co~qervation (s-st. IlIA): conservation des 
" distances et des longueurs, des surfaces et du volume intérieur, etc. 
Au deuxième s'acquiert la métrique simple (s-st. IllE): mesure des 
longueurs, selon une, deux ou trois dimensions, construction des systèmes 
de coordonnées métriques et début de la mesure des angles et des surfaces. 
Au troisième, le sujet devient apte à calculer des surfaces et des volumes 
(st. IV ou des opérations formelles): intervention de la multiplicat~on 
mathématique, instrument de coordination complétant la multiplication 
logique et la mesure simple, et constitution des invariants relatifs à 
l'espace occupé. 
Le passage de l'espace topologique (c'est-à- dire fondé sur un 
système de points de vue) à l'espace euclidien (c'est-à-dire fondé sur un 
système de coordonnées indépendant) a lieu lorsque l'enfant e s t capable 
de relier le déplacement et la conservation des distances ou des longue ur s 
à des emplacements immobiles et à des éléments fixes de r éférence. 
Autrement dit, il faut que les grandeurs et les trajets des objets mobiles 
soient reliés à quelque chose de stable, et non pas seulement à un chan-
gement d'ordre, peu importe la distance du trajet. Il ne faut pas confondre 
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à ce premie r palie r conservation de la di RtBnce et mes ure de 1.1 distance . 
La conservation de la distance n'est rien d'autre qu'un embolteme nt 
qualitatif qui permet seulement de compenser l'espace plein pa r l' espace 
vide et non p.as une comparaison quantitative des dis tances qui est la 
caractéristique de la mesure acquise au s - st. IIIB. De même, du point 
de vue topologique, la surface n'est autre chose qu'une partie d' espace 
enveloppée par une frontière fermée et un volume n'es t qu'une partie 
d'espace enveloppée par des surfaces fronti è r es e t formées. Au s-s t . IlIA, 
J 
elles seront seulement conservables comme invariant. Au s-st. IIIB, où la 
mesure est acquise à deux ou trois dimens i ons, mais l inéaire seulement, 
c'est-à-dire, formée de droites de parallèles ou de p erp endiculaires 
parcourant un plan ou un espace en tous sens, mais sans at t e indre le con-
tinu, à deux ou trois dimensions, inséré entre leur quadrilla ge. Ce t te 
acquisition sert seulement à mesurer les lignes elles-mêmes des surfaces 
ou des volumes et non pas à calculer l'intérieur enveloppé. L' enfan t est 
toutefois capable de reporter l'une des partie de l a s urface s ur les 
autres et ainsi de mesurer la surface totale en fonct i on de ce t te petite 
surface déjà toute f aite et prise comme unité . Mai s ce carré-unité n'est 
pas encore pour l'enfant une longueur élevée à la deuxième puissance. 
L'enfant de ce niveau ne peut à plus forte raison calculer l e volume i n-
térieur (bien qu'il y ait déjà conservation) par impossibili t é d' appliquer 
successivement une partie-unité sur les autres parties du volume considéré . 
Il Y arrive seulement quand il peut compter les unit és de volume qui doi -
vent être toutes visibles. Aussitôt qu'il y en a d'invisibles, l'enfant 
a èette réaction qui consiste à mesurer les parois enveloppantes connn e 
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si les dimensions de ces parois équivalaient à celles du volume 
intérieur. Il Y a donc encore confusion entre unité linéaire et unité 
de 'surface ou de volume. L'unité de mesure utilisable doit être con-
gruant à ce qui est mesuré. 
c'est enfin au stade IV (11-12 ans), niveau où l'enfant atteint 
les opérations formelles que le continu spatial est compris. En effet, 
c'est autre chose de multiplier un nombre par un autre que de multi-
plier deux longueurs pour obtenir une surface ou trois longueurs pour 
" 
obtenir un volume. Car le continu spatial de la surface n'est réductible 
à une ligne qu'à condition d'être conçu comme composé d'une infinité de 
lignes juxtaposées, et le continu spatial du volume comme composé d'une 
infinité de surfaces juxtaposées. Et pour ce, il est nécessaire que 
les systèmes de coordonnées, qui étaient d'ordre qualitatif jusqu'au 
s-st. IIIB, se transforment en systèmes quantifiables par la distinction 
entre le contenant et le contenu, c'est-à-dire, par la construction 
d'un réseau qui intègre les systèmes constitutifs des frontières et 
ceux des espaces enveloppés. 
Droz20-l32 résume ainsi la notion de mesure: dans la mesure où 
l'itération d'une unité constitue une sériation ou une ordination 
d'actions, et qu'elle est donc "parente" des opérations de sériation 
logico-mathématiques, tandis que le déplacement de l'unité et l'intégration 
successive des intervalles mesurés en un tout s'apparentent évidemment à un 
système hiérarchique de classification, la mesure apparalt nu niveau des 
opérations infra-logiques comme le pendant du nombre ail niveau des 
opérations logico-mathématiques, c'est-à-dire comm ' une synthèA nt T(' un 
ordre et une suite d'inclusions20-132. 
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6. Assises théoriques et expé rimentales des tests de Piaget. 
Le modèle d'intelligence que mesure Piaget est fondé sur la 
théorie qui veut expliquer les origines de la compréhension de l'envi-
ronnement et sur la nature de cette compréhension. Selon Piaget, le 
développement de la pensée se fait à travers une série de progressions 
29 
de plus en plus complexes lesquelles peuvent être mesurées par les tâches 
assumables par l'individu, et ses diverses conceptions sont nécessaires 
à la compréhension unifiée ~ de l'univers, autant pour un menuisier que 
pour un ingénieur, aussi essentielle à la pensée de l'enfant qu'à celle 
de l'adulte. Dans sa théorie il trace les imbrications complexes des 
interactions entre l'organisme et le milieu pour parvenir à l' équilibre 
supérieur de la fonction mentale qu'est l'intelligence; cette pensée 
logique appelée aussi opérations formelles a ses racines dans le sensori-
moteur et atteint son apogée à la période formelle. Cette pensée logique 
se développe selon une séquence de stades au rythme de l'expérience et de 
l'adaptation avec le milieu. Cette séquence, vérifiée par plusieurs 
auteurs, est invariable. Aussi la mesure de l'intelligence qu'il propose 
n'est pas tellement un contenu qu'une manière d'intérioriser les actions 
et d'opérer à partir des objets. Ce point de vue permet vraiment d'éva-
luer le fonctionnement de l'intelligence non sur un contenu, un bagage 
acquis, mais sur une définition théorique dont les principaux processus 
sont la classification, la sériation, la catégorisation, la causalité, le 
temps, l'espace, les notions euclidiennes de la géométrie, etc ••• 
L'un des principaux avantages (déjà soulignés) de ses tests, 
c'est d'être fondés sur une définition th~orique du fonctlonnellK'nt de 
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l'intelligence plut9t que sur un contenu influençable par la culture8l . 
Un autre avantage plus sp€cifique est la tendance naturelle de l'organis-
me à appliquer ses habilit€s acquises à des contenus de plus en plus 
complexes. Ainsi les tests de Piaget entrent bien dans cette perspective 
à titre de d€fi que llint€rêt de l'enfant veut relever par int€rêt, à 
condition toutefois qU'ils ne soient nitrop faciles ni trop difficile s. 
De plus, les termes employ€s par Piaget sont bien définis opérationnellement , 
donc, faciles de compr€hension. Ces d€finitions renseignent non seulement 
, 
sur le contenu où en est rendu l'enfant, mais aussi sur la méthode à 
employer pour continuer à augmenter ce contenu. Cette interaction est 
trop souvent absente dans les autres tests, ainsi l'évaluation ressemble-
t-elle à une abstraction sur papier plutôt qu'à celle d'un enfant dans 
son v€ritable environnement. Bien que Fogelman29 ait souligné la 
difficult€ d'employer les tests de Piaget en classe à cause des exp€ri-
mentateurs eux-mêmes, du niveau scolaire des sujets et de la procédure 
exp€rimentale, cette mise en garde concerne surtout les comparaisons qu'on 
pourrait faire entre les r€sultats obtenus et la classification sur le 
rythme d'apprentissage, plutôt que sur la valeur de l'information pour 
l' enseignan t. 
Pour sa part Pratoomraj76 n'a pas trouv€ de différence 
significative chez les enfants (garçons et filles de quatre niveaux; 
quatrième à septième ann€e) même s'il avait pos€ ses questions de quatre 
façops diff€rentes de celles de Piaget. 
D'autre part, Lester ~ al. 4q ont trouve que les tests de Piaget 
avaient une meilleure valeur prédictive, entre la maternelle et le s('cond 
degré, que le '\nSC"et les tests psychomoteurs de Lorge-Thorndikc et de 
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Lincoln-Oseretszky. Ils soulignaient aussi la corrélation possible avec 
le développement du moi et l'autonomie personnelle. De même Sinclair et 
Kamii8l soulignèrent l'avantage des tests de Piaget sur les tests stan-
dards quant à l'information qu'ils apportaient aux professeurs (spécialement 
pour ceux de maternelle) pour mieux ajuster leurs méthodes d'enseignement 
au niveau de compréhension des enfants. 
Quant à l'effet de l'enseignement sur le développement de divers 
Il . 17 )0 )8 
concepts, Churchill ,Dodwell ,Freyburg et Hood n'ont pas 
trouvé que l'enseignement prématuré de concepts avait un effet certntn 
et permanent sur l'acquisition accélérée de ces conce pts. Freyburg30 
avait le schéma expérimental le plus solide et il suggérait que d'autres 
chercheurs, prenant encore plus de précautioI\ puissent investiguer cet 
aspect qU'il considérait comme clé dans l'amélioration des programmes 
d'enseignement. 
Enfin Goodnow et Bethon36 obtinrent les résultats suivants à 
la suite de deux recherches au moyen des tests de Piaget, dont le but 
était de comparer les résultats d'enfants scolarisés et non scolarisés 
d'abord à Hong-Kong, puis aux Etats-Unis et de voir les effets de l'âge 
mental et de l'ige chronologique. Les sujets de Hong-Kong furent pairés 
avec des enfants des Etats-Unis quant à l'âge chronologique ou l'âge 
mental, de manière à comprendre un large éventail de quotient intellectuel. 
Premièrement, elles trouvèrent que l'absence de scolarisation n'influen-
çait pas l'ordre de la conservation de la matière, du poids et du volume, 
et que les jeunes chinois non scolarisés réussissaient aussi bien que 
des enfants scolarisés. Deuxièmement, chez les enfants scolarf~ps. elles 
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trouvèrent que les résultats aux tests avaient une bonne corrélation avec 
l'âge mental, contrairement à Inhelder (1943) à qui elles reprochèrent 
de n'avoir pas eu de groupe contrôle et d'avoir choisi des perturbés 
émotifs aussi bien que des déficients légers. Elles n'ont pas trouv~ de 
différence entre les résultats des débiles légers plus âgés, mais de 
même âge mental que des sujets plus jeunes et plus intelligents, 
bien qu'elles reconnurent qu'il pût y avoir une limite à cette absence 
de différence. Ce qui a pu se produire pour Hood 38 qui trouva une 
~ 
différence tout en ayant le même schéma expérimental que lt!s auteurs précé-
dents, c'est qu'il avait un ~ventail d'âge beaucoup plus large que les 
chercheurs pré-cit~s. C'est probablement ce qui expliquerait la diffé-
rence dans les résultats. 
Voilà un aperçu de diverses recherches qui vérifient les assises 
théoriques des tests de Piaget. Elles sont une bonne indication comme 
quoi cette nouvelle orientation peut être suivie avec des chances de 
succès. Et pour aller plus loin, il est nécessaire de construire des 
expériences sur un schéma qui permette de bien isoler les variables de 
sorte qu'elles ne soient pas contaminées par les facteurs de nature expé-
rimentale et environnementale. Les assises théoriques qui semblent les 
plus sûres, présentement, pour construire ce schéma, semblent être la 
psychologie génétique mise en relation avec la psychomotricité. Et 
précisément notre thèse a pour but de voir s'il existe une influence 
entre l'exercice moteur et le développement des structures mentale s telles 
que Piaget les a expliquées. 
CHAPITRE IV 
COMPLEMENTARITE DE PIAGF.T ET ROSSEL 
Nous avons rapporté un certain nombre de recherches pour montrer 
que la motricité avait un lien certain avec l'intelligence (pas toujours 
cependant avec le contenu suggéré par diverses théories ) non seulement 
chez des sujets considérés comme normaux, mais aussi chez des déficients. 
Nous avons aussi souligné la corrélation qui existait entre ces deux 
mêmes facteurs lorsque les études ont été longitudinales . Puis nous avons 
résumé les deux théories développementales (Rossel, Piaget) entre lesquel-
les nous entendions trouver une relation. Ensuite, nous avons tâché de 
justifier la validité de l'utilisation des tests de Piaget pour mesure r 
le niveau d'adaptation mentale des enfants. Enfin, nous avons décrit l es 
structures nécessaires à l'élaboration de la mesure du volume intérieur. 
Maintenant nous nous proposons d'expliquer les raisons qui nous 
ont motivé à évaluer l'influence de l'exercice moteur sur le développement 
d'une structure mentale telle que définie par Piaget: la notion de 
volume intérieur chez des perturhés affectifs. 
1. Rapprochement des théories psychomotrices et psychogéné t i ques. 
Pour Piaget, l'intelligence est la forme d'équilib re s upérieur de 
l'interaction du sujet et du milieu, au moyen d'une composante struc turale 
(structures mentales) et d'une composante énergétique (émotion , affectivi-
té, etc.), dont le résultat est une conduite ou un comportement. Puisque 
l'intelligence se compose de structures cognitives dont l'origine est à 
chercher dans le sensori-moteur et qu'elles ont besoin d'une source 
énergétique pour être mise en branle , no UR avons pensé mettre en r e lation 
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triangulaire PSychomotricité80- 82 , structures mentales63 et émotivité44• 
A la suite de quoi, nous avons posé la question suivante: "Est-ce 
qu'améliorer la psychomotricité aurait pour effet de déclencher une 
réaction circulaire28 qui aurait finalement une répercussion sur le 
développement de~ structures mentales?45-94 
Nous nous sommes fondés sur quantité de recherches qui montrè-
rent l'effet de l'exercice physique sur l'amélioration du quotient intel-
lectuel chez des enfants classés comme normaux19 , lents ou débiles 
1 
4-9-26-77 35-60 légers sur le développement de l'estimation de soi ; sur la 
diminution de l'agressivité14-35-43; sur l'attention27- 78 ; sur l"appren-
24-30-87 11-17-38 t l ssap:e ; sur la noti on de nombre , de temps et dl es-
pace 3-53-71, etc. Pu' l' t t' . HI nous avons vou u saVOl r s ces appren Issap;es 
étaient facilités directement par la motricité6- 9, ou s' ils l'étaient 
par un intermédiaire: l'amélioration des structures mentales84 • 
C'est pourquoi nous avons posé l'hypoth~se que des exercices moteurs 
ou' le mi-temps pédagogique accéléreraient le développement des struc-
tures mentales chez des perturbés émotifs. 
Ces enfants, en général, obtiennent aux tests d'intelligence un 
quotient intellectuel inférieur au potentiel qu'on leur r econnaît; et 
on explique cette différence par un retard dans le développement du mO~ J 
dans la socialisation, dans l'attention. Or l'exercice moteur peut avoir 
cet effet de consolider le développer du moi, et il peut aider à 
l'élaboration de la notion d'objet distinct du moi, grâce à laquelle 
l'action du sujeteur le miH.eu devient véri tablement consclents, et 
v1..ce-verea. 
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De plus, l'exercice moteur est fondamental pour la prjse de 
conscience du schéma corporel, pour la latéralisation, etc. Et préci -
sément l'éducation psychomotrice vise à faire prendre conscience de son 
corps. C'est beaucoup plus qu'exécuter des mouvements; c'est se 
représenter mentalement ces mouvements par rapport à soi, à l'espace 
proche et éloigné. Nous pensons que cette représentation mentale de 
son corps dans un environnement spatio-temporel est du même type que 
la représentation mentale des autres actions du sujet sur le milieu et 
J du même type que les concepts. 
Comme la progression normale du développement se caractérise par 
une différenciation de plus en plus grande et de plus en plus souple, il 
nous semble que le fait d'aider les perturbés affectifs à intérioriser 
leurs actions tout en leur procurant l'occasion de se mieux équilibrer 
affectivement devrait influencer le développement de leurs structures 
mentales. 
C'est pourquoi nous posons comme hypothèse que des exercices 
psychomoteurs et le mi-temps pédagogique favorisent le développement 
d'une structure de l'intelligence chez des perturbés affectifs: la 







Trente-six sujets classés comme perturbés affectifs, furent 
choisi parmi 59 enfants évalués pour mener l'expérience. Leur âge 
moyen était de Il ans. Pour ~tre retenus comme sujets, les enfants 
devaient~tre comparables au point de vue psychomoteur (Rossel), struc-
ture mentale (Piaget), âge chronologique et quotient intellectuel. Cela 
" 
a pu permettre un pairage des sujets et la formation de groupes équiva-
lents en regard des critères de sélection. 
A partir de ces cri tères, trois groupes de 12 sujets furent 
constitués pour ~tre soumis à l'expérimentation. Le premier groupe 
ne recevait aucun traitement particulier, car il devai t servir de 
groupe contr81e. Les deuxième et troisième groupes devai ent être les 
groupes expérimentaux; et nous avons introduit pour le premi er 
de ces groupes expérimentaux la variable "exercices psychomoteurs" 
à raison d'une demi-heure par jour; le dernier groupe expérimental 
à "été soumis à des activités sportives dans le cadre du mi-temps 
pédagogique. 
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2. Instruments de mesure 
Le test psychomoteur de Rossel fut administré par un 
spéci.aliste de psychomotricité, le pré-test et le post-test de 
l'épreuve de Piaget furent administrés et corrigés par l'auteur, 
puis un coll~gue ayant déjà travaillé à une recherche pour le 
Minist~re de l'Education du Québec a eu la bienveillance de revi-
ser les corrections. Une seule modification a été apportée pour 
,( 
un s~iet en faveur du deuxi~me groupe expérimental qui avait été 
classé à un stade inférieur à sa performance. 
Les tests d'intelligence utilisés ont été le WISC ou 
le Stanford-Binet. Ces tests avai ent été administrés au cours 
des deux années précédentes par des psychologues ou des conseil-
lers d'orientation. D'autres tests pour l'évaluation de la pers on-
nali. té ava; ent été admini.strés pour oompléter le doss i er et ains i 
amener le spécialiste à faire une recommandation pour que ces 
enfants soient intégrés dans des classes de pertl~bés affecti fs ou 
placés au Centre Psycho-Educatif et de Plei n Air la Calèche. En 
dernier lieu, un comité interdisciplinaire chargé des admi ssions 
avai t étudié les dossiers de ces enfants et avait acœ pté qu'ils 
soient placés dans des classes de perturbés affectifs. 
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Le matching donne les résultats suivants: 
Test de Rossel Test de Piaget A.C. Q. 1. 






















Il a. 7 m. Il.25 m. 93.17 
II a. 1 m. 7.92 m. 93 . 75 




Au point de vue psychomoteur, tous ' les sujets sont au n~me stade. 
Au test de Piaget, . les deux premiers groupes sont identiques, mais le 
troisi~me es~ significativement plus faible à .02 pour un test T. Quant 
à l'ige chronologique un test T ne donne aucune diff~rence significative 
entre les groupes~ même si le sigma du troisi~me groupe est plus grand 
que les deux autres. Enfin, le quotient intellectuel est comparable. 
3. Test psychomoteur de Rossel. 
Le test de Rossel permet d'évaluer les comportements psychomoteurs 
de l'enfant de cinq à la ans d'ige mental, c'est-à-dire, les niveaux des 
progressions dynamiques et motrices et les conditions par lesquelles un 
enfant peut percevoir et reproduire ce qu'il voit. Le test comprend 
cinq épreuves pour chacun des cinq stades et il situe l'enfant selon 
trois points de vue: 
la l'llJust(.\ment postural ou la motricitp c orporelle . 
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Les exercices à reproduire sont de nature à comprendre "comment l'enfant 
exécute par rapport à soil schéma corporel", c'est-à-dire, sa capacité de 
"réfléchir" sa propre image et l'exécution selon des normes, les mouve-
ments qu'il a intégrés; 
20 le mode de reproduction motrice ou le développement psyc hog6 n6-
tique de l'imitation des mouvements. 
Les tâches renseignant sur la manière dont l'enfant "imite" par r apport 
à ce qu'il voit. La distinction de l'objet est liée à la conscience du 
1 
corps propre; mieux celui-ci est perçu, mieux il peut être distingué de s 
objets extérieurs et ainsi le mode de la reproduction motrice peut se 
détacher de plus en plus du modèle proposé parce que le sujet l'appréhende 
de mieux en mieux; 
30 la représentation mentale de la motricité dans sa construction 
représentative des déplacements moteurs emprunte les mêmes 
mécanismes d'évolution que la pensée opératoire. 
En effet, les relations spatio-temporelles supposent la connaissance de 
repères spatiaux et la possibilité pour le sujet de se substituer à 
l'objet manipulé ou visualisé de manière à devenir conscient des dép la-
cements moteurs. Cette organisation de plusieurs déplacements spatiaux 
nécessitent une opération mentale semblable à celle qui préside aux 
associations des images et des concepts, car la pensée doit découper 
l'espace que les mouvements occupent ou pourraient occuper; ainsi l e 
nombre et l'importance des projections dynamiques sont dépenda nts des 
acquisitions spatio-temporelles tout comme l'organisation du rai sonneme nt 
est tributaire du niveau des constructions opératoires. 
En résumé, les deux volets de cette théor[(~ psychomolrfn' Hont 
que la représentation de l'espace influe din~cteml'l1t !-;ur III n' Jlrt' ~II'I1I : 111'Hl 
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mentale de la motricité; et que l'apprentissa ge de l'organi satio n des 
déplacements moteurs forme le support intellectuel sur leque l se fo nde-
ront les constructions abstraites de la pensée forme lle . 
Résumons les comportements psycho-moteurs; ca r actéri s t i ques du 
stade III, auquel appartenaient les sujets de cette expér ie nce . Comme 
aux autres stades des acquisitions spatio-temporelles , l e comportement 
moteur est lié étroitement à l'aspect psychologique des caractér istiques 
du schéma corporel, qui commence à se différencier en part ies constituant 
~ 
le tout. "A partir du milieu de son corps, l'enfant commence à concevoir 
deux plans successifs ou deux champs à des niveaux dif fé r ents ;l il abor de 
le raisonnement opératoire exigeant des structures mentales à de ux 
éléments" 79-78. 
L'enfant de ce stade peut situer approximativement le milieu de 
son tronc et de là identifier grossièrement deux parties distinc t es . Sous 
forme de rythme et après le modèle offert, il peut reproduire un mouvement 
désignant sur son corps, deux points situés à des nivea ux di ffére nts (au 
stade précédent, les mouvements devaient être exécutés en même t emps que le 
modèle). De plus, les deux points désignés n'étant plus exécutés en 
"réciprocation"2, leur rythme d' exécution peut ê t r e r ompu par un temps 
mort à la suite des deux points. 
Pareillement, le mode de reproduction motri ce comp r end deux 
éléments, comme du point de vue psychologique, il peut dis socie r sa propre 
1 Le souligné est de l'auteur . 
2 Mouvement en sens inverse de deux membres qui fonc tionnent 
en même temps. 
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existence de l'objet considér é , peu importe que l' a pp ré hension soi t 
visuelle, opératoire ou affective. 
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Ainsi les points de départ et d'arrivée d'un t r a jet ci né t iq ue 
peuvent devenir conscients. Par l'image mentale que l ' enfant se fait du 
trajet qui relie deux é lément s il peut imite r, grâ ce à ce t te image dont 
il s' e st emparé et qu'il sub s titue au modè l e visue l . Cependan t , ce sché-
ma n'est pas fixé dé finitivement, car même s 'il peut mémoriser le mouve-
ment de deux projections spatio-tempore lle s ou d'une structure mentale 
à deux é léments, il n'est pas capable tout seul d'inventer les combinai-
sons opératoires possibles. Chaque fo i s que le modè l e change , la 
structure mentale à deux éléments se dé sagr ège au profit de l ' exercice 
suivant. 
Puis au niveau de la représentation mentale de l a motricité, à 
cause de la dissociation qui commence entre l e sch~ma int é r ocep tif et le 
schéma exté roceptif, il peut y avoir un dé but de rela tion e n tre le monde 
extérieur et l'individu. Le traj et lui-même de l'ob je t déplacé comme nce 
à être représenté; or ce sont les déplacements et l es transports possibles 
qui constituent le réseau des projections dynamiques ex t é ro ceptives qui 
servent de base à la pensée formelle. 
A ce stade, les déplacements que le sujet peut appréhender au 
moyen d'une structure, peuvent avoir deux trajets diffé r en ts . Cela 
signifie qu'il peut reproduire de s expressions motrices à deux direc t ions, 
les mémorisant dans le temps immé diat qui s uit leur appréhe ns ion vis uel l e . 
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4. Test de Piaget: l'êpreuve des Iles. 
Le matêriel comprend: une planchette de quinze pouces par 13, 
peinte en bleu, sur laquelle figurent en blanc, quatre îles: A: trois 
pouces par 3; B~ deux pouces par 2; C: trois pouces par 1; C: quatre 
pouces par 3. Cent vingt blocs de bois de un pouce par l, de couleur 
uniforme au moyen desquels, le sujet fera ses constructions, et un bloc 
en bois de trois pouces par 3, par 4 qui représente la maison modèle 70. 
L'êpreuve est prêsentêe comme un jeu de construction. Lorsque 
l'expêrimentateur pose la planchette sur la table, l'île A é tant à gauche 
du sujet, il lui explique que la surface en bleu reprpse nte de l'e au , et 
que les surfaces blanches reprêsentent des îles. Puis il place le bloc 
modèle sur l'île A en ajoutant que "des gens ont construit cet te maison 
autrefois, jusqu'au bord de l'eau et que maintenant cette maison est de-
venue trop vieille. Tous ses habitants doivent démé nager". 
L'épreuve comprend trois parties . Dans la première, ce son t les 
constructions spontan6es. L'exp6rimentateur demande de construire 
successivement sur les îles B, C et D, de s majsons qui aient autant de 
places, de chambres que la vieillf~ maison. Après chacune des constructions, 
il s'informe pour savoir si les deux maisons (la nouvelle et ]a vieille) 
ont le même nombre de places? et comment on fait Dour le savoir? 
Dans la deuxième partie, ce sont les corrections. Lorsque le 
sujet a reconnu que ses maisons êtaient comparables à la maison A, on lui 
demande de montrer les maisons qui ont autant de place l'ulœ que l'autre. 
Si nécessaire, on lui indique du doigt la combinaison des comparnisons 
poss1bl('s et on lut demande ce qu'il faut faire pour qu'c.11 es n:lent 1(, 
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même nombre de places. 
Dans la troisième partie, ce sont la preuve e t l a mesure . I ci , 
l'exp6rimentateur suggère de me surer le plot A ave c un pe t i t bloc, a f i n 
de pouvoir construire les maisons de mànière à ce qu' elles cont ie nnent l e 
même nombre de places. Il s'agit de vérifier combien de dimensions le 
sujet a saisi. 
On note toujours de quelle Ile il s'agit, l e nomb r e d ' é t ages 
construits, les corrections apportées et le s explications données. 
1 
L' é preuve porte sur le vo lume, soit l'e s pace occupé t ri - dimen-
sionnel. Elle permet d'étudier l a conservation des vo lumes en tant que 
quantité de matière et en tant qu' e space occupé , s pécialeme nt la mesure en 
trois dimensions. Pour que l a mes ure exis te , il fau t que les longueurs 
tri-dimensionnelles se conservent ma lgré les pla cements e t les déplacements. 
L'enfant doit aussi y voir les parties emboîtées . Alors que dans la 
conservation des intervalles, l'enfant devait recons truire un t out à 
partir de ses parties, ici l'opéra tion est inverse. 
Les différentes réactions de l'enfant s elon l es différents âges 
se présentent comme suit: durant le stade II, l e s r éactions se partagent en 
deux sous-stades. Le niveau lIA (4! -6 ! ans ) es t car actérisé par des 
comparaisons unidimensionnelles et une alté ration de volume . L ' enfant ne 
peut dissocier la hauteur et le volume . Aussi, bien qu ' il se rende 
parfois compte de la différence de volume perçu il se r efuse à construire 
un édifice plus haut que le modèle . Donc compara ison perceptive unid1mcn-
sionnelle et aucune commune mesure sont les deux trai t s de ce ni vcil u. Le 
niveau lIB (6! -7 ans) est une étape de trans ition où l' e nfant se ri s quera 
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à faire des constructions plus hautes s ans atte indre la hauteur nécessai-
re p0ur la conservation du volume . L'enfant de ce stade pre nd co nnaissance 
des trois dimensions et s'il arrive à une bonne cons truc tion, c' es t au 
moyen d'une multiplication logique donc bi-univoque : il compose cn se 
faisant une table à trois entrée s. Encore i c i, son ou t i l men t al est une 
équivalence deux à 2, au lieu d'une opé ration mathéma tique . La conserV8-
tio~si elle est atteinte, n'est pas encore gé né r a l isa ble . 
Le stade III débute vers sept a ns et se pours ui l j usque vers 
onze, 12 ans. Au sous-stade IlIA (7-9 ans), la conserva tion du vo l ume 
intérieur est acquise et l'opération mé trique de l' e nfant est encore une 
multiplication bi-univoque. Ici encore, il y a simple compensa t ion sans 
unité de mesure; une esquisse de mesure transitive s 'observ e . Au s t ade 
IIIB (10-11 ans), il y a décomposition partitive et emploi du bloc comme 
unité de mesure sans toutefois passer à la multiplication c o-univoque . 
L'enfant agit encore par multiplication logique. 
Enfin, au cours du stade IV, période formelle, dès douze a ns , 
l'enfant multiplie mathématiquement les dimensions et acquiesce à l a 
conservation physique du volume. 
5. Traitement et durée. 
Entre le pré-test et l e post-test, l'expérime ntation a duré 
cinq mois. Pendant cette période le groupe contrôle a continué ses 
activités habituelles: jeux libres en dehors des heures de classe et une 
demi-heure d'éducation psychomotrice par semaine dont] ' e nsejgne me nt [- tait 
donné par un spécialiste. Un q1lestionnaire que nous avons posé aux 
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vingt-quatre enfants du Centre d'Adaptation Scolaire (C.A.S.) nous a 
appris que les sujets s'adonnaient à des jeux semblables scIon un nomhre 
d'heures équivalent. Donc à l'extérieur de l'école, le groupe contrôle 
et le premier groupe expérimental ne s'occupaient pas différemme nt. 
Le deuxiime groupe, douze autres enfants du C.A.S., choisis comme 
groupe expérimental avaient durant les heures de classe, pendant quarante 
minutes par jour en moyenne, un programme spécial, composé de quatre s cs-
sions d'éducation psychomotrice et d'une de dessin., Originelleme nt, ce 
i 
devait être cinq sessions d'éducation psyc homotrice, mais à cause de la 
disponibilité du gymnase, il y eut le compromis dont il vient d'être question. 
y compris la session de dessin, nous avons assumé trois périodes 
de psychomotricité, la quatriime étant donnée par le spécialiste attitré. 
Quelle fut la nature des exercices proposés? En dessin, nous avons fait 
exécuter des croquis topologiques comme en suggère Piaget: disposition 
des pièces de la maison familiale, emplacement de l'école, croquis ùe 
piices du mobilier ou de maisons, etc ... l'attention était portée s ur les 
proportions, les horizontales, les verticales, la perspective ... etc ... 
Lorsque c'était jugé nécessaire, des corrections mutuelles, des correc tions 
collectives étaient faites, même la collaboration des parents fut demandée. 
Quant à l'aspect psychomoteur, le spécialiste continua son programme prévu, 
à raison d'une leçon par semaine; soulignons que les exercices étaient 
fondés sur la théorie de Rossel tout comme ceux que nous avons fait exécuter. 
c'est d'ailleurs lui qui me fournit des cahiers d'exercices en relaxation, 
en rythmique, en latéralisation, etc ••• inspirés des stades psychomoteurs 
de Rossel. A chacun des cours, les sujets étaient soumis n deRxercl{~R 
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commençant un stade plus bas que le niveau psychomoteur évalué, et se 
termi nant par d'autres à un niveau supérieur à leur évaluation. Comme 
moyen d'émulation nous avions choi si premi èrement de faire tirer une 
petite somme d'argent à chaque mois entre ceux qui avaient fourni le 
plus d'effort et d'attenti on, et deuxièmement de permettre un jeu 
collectif très populai re que nous leur avions appris durant l es dix 
derni ères mi nutes de la leçon, s i la majorité s'étaient appliqués aux 
exercices de la premi ère parti e. Ce ne fut qu'à de très rares occa-
s i ons que le jeu favori fut supprimé, et tous les enfants partici.pèrent 
aux tirages des récompenses monétaires. Dans l'ensemble l'effort fut 
soutenu et nous avons remarqué de nets progrès dans la latérali sat ion 
et la rythmique, entre autres. 
Ce fut dans l'ensemble un groupe qui aima les défis et qui tâcha 
de les relever. Il y eut parfois des compétitions pour déterminer les 
plus habiles, mais à chaque fois, nous avons souligné l'amélioration 
relative de chacun des enfants, de sorte que personne ne se sentit 
vraiment dernier et margi nal. 
Le troisième groupe (ou deuxième groupe expérimental) étai t 
pensi onnai re au Centre Psycho-Educatif et de Plein Air la calèche, à 
Ste-Agathe-des-~onts. Voici les principales caractéristiques du Centre: 
les enfants sont regroupés en uni tés de vie d'une dizaine de garçons en 
moyenne dirigés par deux éducateurs dont la tâche est de stimuler les 
jeunes, de discuter avec chacun des écarts de conduite plutôt que dA punir, 
d'enseigner les techniques des sports pratiqués (chacun selon ses compé-
tences); le programme de rééducation prévoit, de septembre à juin, un horaire 
de trois heures d'enseignement et de trois heures d'activités physiques . 
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par jour, samedi, dimanche exceptés. L'enseignement est aùapté aux 
capacités de l'élève et chacun est suivi par fiches individuelles. 
L'activité physique comprend des cours au gymnase (athlétisme , hébertisme, 
sports collectifs), d'autres activités varient selon les saisons: hockey, 
ski, natation, voile, camping, alpinisme, etc ... Le Centre est muni 
d'équipement moderne et est situé géographique ment pour la pratique facile 
d'un grand nombre de sports. 
CHAPITRE VI 
ANALYSE DES RESULTATS 
Le but de notre expérience étant de vérifier l' effet de l'exer-
cice moteur sur le développement d'une structure mentale explicitée par 
la théorie de Piaget, nous n'avons ad:r.: .nistré en post-test que l'épreuve 
des tles. Nous avons placé en annexe les résultats de cette épreuve 
obtenus par chacun des sujets au pré-test èt au post-test. 
Le traitement ayant duré cinq mois, il étai t normal qu'il y 
etlt des améliorati.ons dans :la performance de plus ieurs sujets à quelque 
groupe ou'ils appartinsent. Car le temps est une des vari ables de la 
maturation nécessaire à l'acqui siti on de nouvelles structures. Eu égard 
à cette considération, les résultats les plus intéressants consisteront 
dans la différence de progrès entre les groupes, bien que le progrès 
intra-groupe puisse être aussi un aspect intéressant à analyser surtout 
pour le dernier groupe qui était signifi cativement plus faible que les 
deux autres à ce test de Piaget. 
Les tableaux apparaîtront dans l' ordre suivant: le premier 
tableau indique le stade où se sont situés, en moyenne, au pré-test et 
au post-test, les groupes soumis à l'expéri mentation; l'écart-type des 
sujets à la moyenne est inclus dans ce tableau; le deuxième tableau 
donne les résultats du test T appliqué à la différence . de moyennes pour 
les résultats obtenus intra-groupes entre le pré-test et le post-test, 
puis à la différence de, moyennes pour les résultats obtenus inter-
groupes au post-test. 
Le reste du chapi tre sera employé à l'analyse de ces résultats 




ANALYSE DES RESULTATS 
TABLEAU l 
Moyennes et écar.ts-types des trois groupes de sujets au 
pré-test et post-test pour l'épreuve des îl es . 
Pré-test Post-test 
M .. q- M. cr 
3.0 0.85 3.166 0.83 
3.0 0.85 4.25 0.62 
2.58 0.66 4.33 0.65 
r;o 
ANALYSE DES RESULTATS 
Le tableau l montre la moye,ne et l'écart-type respectifs 
des groupes avant et apr~s l'expérience. Chacun des groupes a aug-
menté sa moyenne, spécialement le troisième, significati vement plus 
faible que les deux autres, et il les a dépassés tous deux. 
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ANALYSE DES RESULTATS 
TABLEAU II 
Test T intra et ~nter-groupes au pré-test et au post -tes t. 
Pré-tes·t Post-test 
Gq Gr2 Gr3 
Gq 1.456 
Gr2 5.000** 
Gr 3 8.064** 
* significatif à .01 pour dl= Il 
** significatif à .001 pour dl= Il 
Po s t-test 
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1. Analyse stati~tique 
Dans le but de vérifier l'importance du changement dans les 
résultats, le test T a été utilisé comme il figure au Tableau II, qui 
comprend deux parties: a) les groupes ont été comparés à eux-mêmes 
en regard du résultat avant et après l'expérience; b) puis ils ont été 
comparés l'un à l'autre pour le post-test. , 14-364 La formule employee a 
été celle pour trouver la signification d'une différence entre des 
moyennes non indépendantes: T = MD 
N (N - 1) 
Le choix de cette formule (par opposition à celle des différences de 
moyennes indépendantes) se justifie par le fait que les sujets étaient 
pairés et rendus comparables à plusi eurs points de vue, de sorte qu'il est 
légitime de considérer leur capaci té homogène de fournir un rendement. 
Les rapports T obtenus dans la comparaison des groupes à eux-mêmes 
ont été respectivement 1.456 pour le groupe oontr81e, 5.000 (p< .001) pour 
le premier groupe expérimental et 8.064 (p~ .001) pour le dernier groupe . 
Quant à la comparaison des résultats finals entre les groupes un et 2, 
le test est de 4.181 (p< .01); les groupes un et 3 ont une différence de 
5.136 (p< .01) et les groupes deux et 3 ont obtenu 1.817 (p. non signi-
ficatif à .05). 
CHAPI TRE VII 
DISCt'SSION 
L'hypothèse fondamentale de cette recherche supposait que 
l'exercice psychomoteur et les activités sporti ves dans le cadre du 
mi-temps pédagogique aurai t un effet sur le développement de la mesure 
du volume intér1eur chez des perturbés affectifs. A la fin de la période 
d'expéri mentation qui dura cinq mois, les résultats obtenus au re-test 
de l'épreuve des Iles par le,s deux groupes expérimentaux sont s ignifi.ca-
tivement supérieurs à ceux 'du groupe contrale. Nous notons que le 
troisième groupe qui bénéficiait du mi-temps pédagogique , i .e. d'une 
demi-journée d'activités sportives à chaque jour n'a pas dépassé d'une 
façon significative les résultats de l'autre groupe expérimental qui , 
lui, bénéficiait d'une demi-heure d'exercices psychomoteurs quatre jours 
par semaine. Bien qu'il ait annulé le retard significatif qu'il accu-
sait au pré-test nous ne pouvons conclure qu'une différence significa-
tive aurait existé au post-test s'ils avaient été égaux au pré-test. 
Toutefois, contrairement au groupe contrale, les deux groupes expérimen-
taux ont obtenu une différence significative d'améli oration entre l e 
pré-test et le post-test. De plus, par rapport au groupe contrale, les 
groupes expérimentaux ont des résultats signi f i.cat ivement supérieurs 
lorsque nous calculons le test T établi ssant la di fférence de moyennes 
inter-groupes au post-test. 
Au pré-test, tous les groupes montraient un retard marqué dans 
leur performance au test de Rossel et au test de Piaget. Après la période 
d'expérimentation nous constatons que les groupes pour qui la variable 
indépendante fut introduite se sont rapprochés significativement de leur 
DISCUSSION 
performance attendue à l'épreuve de Piaget. Bien que nous n'ayons pas 
vérifié par un re-test psychomoteur l'amélioration que les sujets 
auraient pu faire, il reste la constatation que la structure mentale 
soumise à l'expérimentation a été significativement améliorée chez les 
sujets des groupes expérimentaux. Ce résultat significatif manifeste 
que la théorie psychomotrice de Rossel, qui relie le développement psy-
chomoteur au développement mental et vice~versa tout comme Piaget, est 
fondée sur des faits observ~bles et vérifiables expérimentalement. 
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Ces exercices ne sont pas conçus uniquement comme une gymnastique du 
corps dans le but d'obtenir un assoupli ssement physique, mais ils sont 
toujours orientés vers une représentati on mentale des placements et dé-
placements du corps dans un espace proche et éloigné. Les sujets sont 
invités à un effort intellectuel d'intéri ori sati on des mouvements ou des 
positions du corps. Le corps est pris comme objet qu'il s'agit de se 
représenter mentalement selon la capacité d'intégration des structures 
mentales disponibles au stade de maturation auquel sont parvenus les 
sujets. Or les sujets de l'expérience présente se situaient au stade 
des opérations concrètes; donc il leur était nécessaire d'agir pour pen-
ser. En ce sens l'effort d'intériorisation des exercices sportifs ou 
psychomoteurs devenait un exercice pour la pensée et pouvait être p,éné-
ralisée à d'autres situations: se représenter la structure d'un objet 
extérieur ou celle de son corps pri s comme objet est un seul et même 
aspect de la réali té. 
Bi.en que des cri.ti ques pui ssent être formulées à l'égard de 
la théorie de Rossel, nous constatons que des améli.orations sip,nificatives 
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ont été enregistrées dans la population de l'échantillon. Et il nous 
semble que la var.iable indépendante soit la cause majeure qui ai.t eu 
de l'influence sur le développement mental. En effet, au point de vue 
soc;o-éducati.onnel, chacun des suj ets a été placé dans un milieu pa.rti-
culier et favorable au contact personnel avec des adultes qui portai.ent 
un intérêt personnel à chacun. Les modèles d'identification en dehors 
du foyer ont été assez importants et assez divers ifiés pour se compenser 
d'un groupe à l'autre, sauf pour le troisième groupe qui était pens i on-
naire, donc en présence d'6ducateurs spécialisés toute la journée durant. 
Mais comme ils n'étaient arrivés au Centre que depuis quelques mo i s, 
l'habituation à ce nouveau mode de contact a pu d'abord avoir un carac-
tère récessif dans la perturbation affective avant d'avoir un effet 
thérapeutique. De plus, si le groupe contrôle n'avai t été enseigné 
que par un seul maître, on aurait pu dire que Cl' étai t la personnalité 
de l'enseignant qui n'avait pas suffisamment d'emprise sur leur dévelop-
pement; mais ce groupe était sous la responsabilité de quatre profes-
seurs, de deux spéci.alistes en psychomotrici té et d'une orthopédagogue 
tout comme le pre mi.er groupe expér i~ental. 
Sui te à cette expéri ence, i l reste cependant certa i.nes ques-
tions en suspens; par exemple, est-ce que l'exercice moteur est direc-
tement responsable de l'amélioration du calcul du volume intérieur? 
Est-ce que l'exercice moteur a eu un effet sur une autre structure men-
tale qui s'est transférée à celle du calcul du volume i ntérieur? Est-ce 
que toutes ou plusieurs structures mentales serai ent ainsi améliora-
bles? Est-ce que l'exercice psychomoteur a rendu plus stable l'identi-
fication du moi qui a favorisé l'épanouissement de cette structure 
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mentale? Est-ce que c'est une me i lleure représentation du corps propre 
qui a pernrls une meilleure représentation mentale de l'espace objectif 
ou extérieur, c'est-à-dire, détaché du sujet? 
Avec les sujets que nous avions, nous sommes arrivés à un 
résultat positif. Nous sommes conscients qu'il aurait fallu un échan-
tillon plus grand, évalué sur plus d'une structure mentale, tout en 
contr8lant l'amélioration de la représentation mentale des schémas intéro-
et extéroceptifs ai.nsi que ,.la dimj nution possible de la perturbation 
affective. .comme nous l'avions souligné, nous croyons avoir ouvert, une 
nouvelle voie de recherche. Et nous espérons que d'autres chercheurs 
auront l'audace d'invest"guer dans cette ori entation. 
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Nous voulions vérifier si les exercices psyc homo t e urs e t l e 
mi-temps pédagogique avaient une influence sur le déve l oppement de l a 
mesure du volume intérieur chez des enfants perturbé s a f fectiv ement et 
âgés de 10 à 14 ans. 
A cette fin, nous avons pairé trente-six suj e t s , classés 
comme perturbés affectifs et nous les avons répartis en troi s groupes . 
Le premier servait de groupe contrôle et fr équentait une classe spécia-
lisée. Le deuxième fréquentait le même genre de cla sse e t se rvait de 
1 
groupe expérimental. Quant au troisième groupe, il ~ tait pensionnaire 
dans un centre spécialisé, tout en ayant les mêmes ca r a cté ris t i ques 
que les deux premiers. 
A la suite de ce pairage, pendant cinq mois, nous a vo ns 
introduit la variable exercice psychomoteur et mi-temp s pé dagog i que , 
respectivement dans les premier et deuxième groupe s e xpé rimentaux . 
A la fin de l'expérience, les deux groupes qui ont subi l e 
traitement introduit comme variable indépendante ont une performance 
supérieurement significative au groupe contrôle dans le t es t des l le b 
de Piaget qui évalue la capacité de mesurer un volume inté ri eur . 
BIBLIOCRAPHIE 
1. Ajuriaguerra, J. De, Psychiâtrie_ de l'enfant , Paris , Mas s on, 
1970, Viii, 1026 p. 
2. American Psychiatric Associa tion, Report of the Conference on 
lnpatient Psychiatric Treatment for Childre n Hcld at Wa s hington, D.C., 
October 17-21, 1956, Baltimore , The Lord Baltimore Pre ~s, J957, xviii 
196 p. 
3. Az~mar, G., Les asym8tries fonctionnelle s (Sport et lat6 r al it0), 
dans les Cahiers scientifiques d'éducation physique. (réf6rencf' p('rdue) 
4. Benoit, E. Paul, Relevance of Hebb's Theory of the Organization 
of Behavior to Educational Research on the Mentally Retarded, dans 
American Journal of Mental Deficiency, Vol. 61, No 3, Janua ry, 1957. 
5. Biller, Henry B. ' et Lloyd J. Borstelmann, Intellectual Level and 
Sex Role Development in Mentally Retarded Children, dar~ Amerjcan 
Journal of Mental Deficiency, Vol. 70, 1965-1966, p. 443-447. 
6. Black, Alan H. et Léo J. Davis, Jr., The Relationship betw(>cn 
Intelligence and Sensori motor Proficiency in Retardates, dans American 
Journal_.o.f Mental Deficiency, Vol. 71, 1966, p. 55-59. 
7. Bouchard, Claude, Deux ouvrages récents en éducation physique. 
dans Mouvement, Vol. 1, 1966, p. 197-199. 
8. Boydstun, James A. et al., Physiologic and Motor Conditioning and 
Generalization in Children with Minimal Brain Dysfunction, dans Conditional 
Reflex, Vol. 3, No 2, livraison d'avril-juin 1968, p. 81-104. 
9. Chasey, William C. et Waneen Wyrick, Effects of a Physical 
Developmental Program on Psychomotor Ability of Retarded Children, dans 
American Journal of Mental Deficiency, Vol. 75, No 5, 1971, p. 566-570. 
10. Chissom, Brad S., A Factor-Analytic Study of the Relationship of 
Motor Factors to Academic Criteria for First-and-Third-Grude Boys, dans 
Child Development, Vol. 42, 1971, p. 1133-1143. 
11. Churchill, LM., The Number Concepts of the Young Chilù: l, dans 
Researches and Studies, Vol. 17, 1958?, p. 34-49. 
12. Churchill, E.M., The Number Concepts of the Young Child: II, dans 
Researches and Studies, Vol. 18, 1958b, p. 24-46. 
13. Cook, Desmond L., Thc Hawthorne Effcct "ln Edllcal}ona]_."l\t'searc~ dans 
Phy Del ta ~pal!., Vol. 44, "rlp.cembre 1962. P. 116-122. 
14. Corder, W.D., .Effects of Physical Educati?_~._on tl~~~~t.<:.!..~~_C. tl~ ; ~]. , 
• . Phys"lca~nd Social Develo'p_ment~duca~_~ Mentally __ R~_t_(~!"Ae_d_ ~I~ly, dans 
~xc('~tio~a~Ch~~~~cn, Vol. 32, 1966, p. 357-364. 
BIBL lOCRAPHIE 60 
15. Dayhaw, Lawrence-T., Manuel de s t"tistique , Otlawa, f.di.ti ons dl' 
l'Université d'Ottawa, 4e éd.-,-Ù69, Xx"Ïv-550 p-.---
16. Devereux, George, Therapeutic Education, New York, Ha rp er , c 1956, 
xxviii, 436 p. 
17. Dodwel1, P.C., Children's Understanding of Number Concepts: 
Characteristics of an Individual and of a Group Test, drtns Canadia n Journal 
of Psychology , Vol. 15, 1961, p. 29-36. 
18. Dodwell, P.C., Relations betwee n the Understanding of the Logi c 
of Classes and of Cardinal Number in Children, dans Canadian J ournal of 
Psych01ogy, Vol. 16, 1962, p. 152-160 . . _ --
19. Drowatzky, John N., Effecys of Massed a nd Di st ributcd Prac tice 
Schedules upon the Acqui~ition of Pursuit Rotor Tracki ng by Normal a nd 
Hentally Retarded Subjects, dans Rapport de recherchC', The University o f 
Toledo, Toledo, Ohio- 43606. - - - - -- ------
20. Droz, R. et M. Rahmv, Lire Piaget , . ~ruxe~~es, Charle s nC's s rtrt, 
c 1972, xij - 2 4 4 p. 
21. Dudek, S.2. et aL, Relationship of Piaget Measures t o Standard 
Intelligence and Motor seales, dans Percept Hotor Ski1ls, Vol. 28, 
avri l 1969, p. 351-362. 
22. Dudek, S.2. et al., The Validi~f Cognitive , Perceptual-Mo t or 
and Personality Variables for Prediction of Achievement in Grade land 
Grade II, dans Journal of cTir;ic-âl Psychology, Vol:- 25 ,--No 2, 
avri l 1%9, p. 165-170. - - -----
23. Dunn, Lloyd M. et al., Exceptional Chi1dren in the Schools , 
New York, Holt, Rinehart and Winston, Inc., c 1963, xii-582 p. 
24. Edgar, Clara Lee, Perceptual Hotor Training as an Ajd to 
Development of Reading Abilitie s , dans Claremont Reading Conference: 
Year Book, Vol. 31, 1967, p. 219-228. 
25. Elkind, D., Children's Disc0very of the Conservation of Mass, Weight 
and Volumes: Piaget Replication Study II, dans Journal of Genetic P ~cho­
~, Vol. 98, 1961, p. 219-227. 
26. Feigenhaum, K.D., Task Comp1exity and Q.I. as Variables in Pia~~ 
Problem ~f Conservation, dans Ch~ld Development, Vol. 34, 1963, p. 423-432. 
27. Ferguson, G.A., On Learning and Human ~bi1ity, dans Canadi an Jour-
nal of Psvcho10gie, Vol. 8, 1954, p. 95-112. 
HTB!. TOGRJ\P IlTE 61 
28. Fe rguson, G.A., On Transfe r and th e J\bi] 1.t Le s (lf Man , dans 
Canadian J~urnal of Psycho~~~i~Vo1~),--r95 6, - p. 121-131. 
29. Fogelman, K. R., Difficul ties of Us ing Piagetinn _Tes t s j~he 
Classroom l, dans Education~l Re~i~~rch, Vol. 12, 1969, p . 36-40. ~ 
30. Freyberg, P.S., Concept Development in Piagetian Terms in 
Relation to School Attainment, dans Journal of Educational Psychology, 
Vol. 57, 1966, · p. 164-168. 
31. Gaier, Eugene L., Creativity, Intell ige nce and Achicvement in 
Hotor Skills, dans Theory into Practice, Vol. S, livraison d' octobre 
1966, p. 190-193. 
32. Gannon, D.R., The ,.Relationship between 8-MD. Perfo rmnncc on the 
_~ayley Scales of Infa nt Developmcnt and 48 t-m . Int el iWrlcC'~~nd Concepts 
Formation Scor es , dans PsychoJogical Re por~, Vol. 23, livrnison de 
décembre 1968, p. 1199-1205. 
33. Gardner, William 1., Effec ts of Failure on Inte~~ec tua]lL Re-
tarded and Normal Boys, dans American Journal of Mentn1 Dc fici c ncy, 
Vol. 70, lQ65-l966, p. 899-902. 
34. Gaudia Gil, Piaget's Theor and Psychometric Intel l igence, dans 
The Elementary School Journal, Vol. 73, c ct.nbre 1972, p. 3 - 3. 
35. Goldschmid, M.L., The Re l ation of Conservation to Emot ional and 
Environmental Aspects of Development, dans Child Development, Vol . 39, 
1968, p. 579-589. 
36. Goodnow Jacqueline J. et Bethon, Gloria, Piaget's Tasks: The 
Effects of Schooling and Intelligence, dans Child Development, Vol. 37 , 
1966, p. 573-581. 
37. Harrington, Gordon M., Gc netic-environmental I nteractjon in 
"Intelligence": II Models of Behavior, Components of Variance,~('­
Re ~earch St~~~, dans Devel~mental Psychobiolo8Y_' Vol. l, No 4, 1968, 
p. 245-253. 
38. Hood, R.B., An Experimental Study of Piaget ' s Theory of the 
Development of Number in Children, dans British Journal of Psychology, 
Vol. 53, 1962, p. 273-286. 
39. Horn, J .L., Organisation o.L!<bilJties and ~~_~~_v e1~~~~~_of 
Intelligence, dans Psychological Review, Vol. 75, livraison de ma i 1968, 
p. 242-259. 
BI BLIOGRAP HIE 62 
!fO. Inskeep Jr., James E., The Appl ica t i on of Plage t ' s Theo ry a nd 
Re s earch in the Classrom, dans Educational Diges t, Vol . 38 , 
octobre 1972, p. 50-53. 
41. Jensen, Arthur R., How Much can we Bo ost r.G. a nd Scholas tic 
Achieveme nt?, dans Havard E~uc~~iona1 Rev ~~~, Vol . 39, livrai son d ' hiver 
1969, p. 1-123. 
42. Jones , Harold E., Re l a ti onshi]'. s i n PhysicaJ and Me n t a l De ve l op-
me nt, dans Review of Educatio-n;'il- -R~~a-r-ë"~ol . 9-,--Nc.~-1;-1939,----- -
p-:-9l-l10 e t l34-J 39. -- ----- --
43. Kornbe rg, Leonard, A Cl ass for Di s turbe d Ch ildre n: A C <1 S C St ud y 
and i ts Meaning for Edlicati~New York, Columbi a Unive r s ity-, - - l 955 , --
158 p. 
44. Kraus , Hans e t Raab \.Jilhelm, " Emo t ional I nst abi1lty" , drl ns IIvpo-
kinetic Dis eas e, Diseases Produce d by Lack of Exe r ci se , Springfie ld : --
Charles C. Thomas, 1961, p. 145-152. 
45. Kuhn, Deanna, Hechani sms of Change in the Deve lopme nt of Cogn i ~ive 
Structures, dans Child Developme nt, Vo l . 43 , 19 72, p. R33 - 844 . 
46. Lapierre, André, Evolut i on de la r éé ducati on physique , dans 
Education physique et sports, Vol. 17, No 86, 1966, p . 37-39 . 
47. Laurendeau, Monique et Adrie n Pina rd, Une mé thode r ationne l le de 
localisation des tests dans l es é challe s d'âge , dans fanadia n J ournal of 
Psychology, Vol. Il, 1957, p. 33-47. 
48. Lecointe, Michel et Re né Ballaguy , Les c l as s_~_s à mi-te_m p Sl)_c-_d_i~-
gique et sportif, dans Education physique e t s~~t~, Vol. 69, 19 64 , p . 17 - ~ () . 
49. Lester, Eva P., Muir R. ei Stephanie Z. Dudek , fognitive St ructu r e a nd 
Achievement in the Young Child, dans Cana~ ian Psych iatric Associat i on 
Journal, Vol. 15, No 3, 1970, p. 279-287. 
50. Lillie, David L., The Effect s of -Motor Devc l opment Lessons on 
Mentally Retarded Children, dans American Journal of Menta l De fici ency , 
Vol. 72, livraison de mai 1968 , p. 803-808. 
51. Long, Nicholas J., William C. Morse e t Ruth G. Newman, Con f lict in 
the Classroom: The Education of Emotio_na~~_strL1h €' d -.J.!1. Fdr:c_~ , Be lmnnt, 
California, Wadsworth Publishing Company, Tnc ., c 1965,xll -5 16 p. 
52. Loo, Chalsa et Cha rIes Wena r, ~_~~~iJ:y- _ l :..e v(' ] __ ~!li .l'!o tt~!_.~n_h ~b! t_! ~~~: 
Their Relationship ta Intel.l!:lLe n<:e - Test l'erFon~12.!..~e __ ~_r~No rn:~LJ::I I~ ldr (,_, ~~ 
dans Child De velopment Vol. 42, 1971, p. 967-971. 
BIBL lOGRAPHIE 
53 . Lovell, K., A Follow_-:-~ ~<;~~ of Sorne A~e cts of the Wo rk c:~ 
Pi~t and Inhelder on the CI1..~~d~2 Cor~ception of Spac C' , cians J~)_t:.~sh_ 
.Tourna~oJ r.ci_~~ali()na~....:."Œch..<!_lo_~ . Vo]. 28, 1959, p. lOLI- 1l7. 
63 
54. Lovell, K, Healey D. et RowJand A.D., Growth o f sorne Geome t r ie ;] 1 
Concepts, dans Chi 1 d Devclopment, Vol. 33, l 96T ,p.TsT.:- j6-j :----- - --- ---
55. Lovell, K et E. Ogilvie, The Growth of the Concept of Volume in 
Junior School Children, dans Journal of Child Ps ycho.logy a nd~~y cTITa l r y-:-
Vol. 2, 1961, p. 118-126. . 
56. Lunzer, E.A., Sorne Points of Piage tian Theo r y i n the I~i rht of 
Experimental Criticism, dans Journal of Child Psychology and Psyc!~a!!~ 
Vol. l, 1960, p. 191-202. 
57. Masson, S., Les diverses méthodes de ré éducation psych o- mot rice, 
dans Cahiers de Rééducation et de Réadaptation fon c tionn el l es , Vo l. 2, -
No 5, 1967, p. 258-260. 
58. McCall, R.B., Hogarty, p . S. et Hurlburt, N., Trans iti ons i n 
Infant sensori-motor Developmen~ and the Prediction of Ch ildhood l .G. 
dans American Psychologist, Vol. 27, No 5, livraison d' ao ût 197 2, 
p. 728-748. 
59. Michaux, Léon, Duranton P . , et Moor, L., Cons i déra tions sur l' ~ t D t 
du développement moteur dans l es instabilité s de l' e~fance~ de l ' rtdol~~~ 
cence, dans Archives françaises de Pé di â trie , Vol. 12, 1955 ,-i:- -91J '::-92~ 
60. Morse, Long apd Newman, The Education of Emo tiona lly Di st urbC' d 
Children conflict in the Classroom, Belmont, Ca1if ornia , Wadsworth 
Pub1ishing company, Inc., 1~f6-5,6e éd. 1968, 516 p. 
61. Office of Education, U.S., Innovation in Sp e~al Ed ~catio n : T~~l~ 
}II ESEA, Department of BeaJ. th, Education a nd IVe 1 Fa re, Pub lica ti a n No ( GE) 
72-30. 
62. Oli ve r, James N., .Th e l~ f cc t_ol __ ~l~L('.:..a}_ .f_o~_d}_ti ()_nJ._nF_3_"X_l~r_('. i l' < '_~ _a nd 
Activities on the Mental Characteristic s of Educ :ltio!la ll y Suh - Norl1lal Iln vs , 
daM)titfshJournal--ôfEducational Ps ycho.] ogy , vof:--i8- , ·T958-~-r.-- 1 5)-16-') . 
63 . Parlebas, Pierre, Structure gen~se e t motri c it6 , da ns Educ atiun 
physique et sport~, Vol. 100, 1970, p. 34-41. 
64. Phipps, Stephen J . et Chauney A. Morehouse, E~f('c ts oJ ~1l'~~13ra~-
tice on the Acquisition of Motor Skil1s of Varicd Dif_f icu1t.Y_, dans 
Research Quarterly, Vol . 40 , No 4, livraison de dé cembre 1969, p. 773-778. 
65. Piaget, Jean, Biologie et connaissance, Pari s , Gallimard. 1907. 430 p. 
B IBLIOCRAPHIF. 
66. Plagt-'t, Jean, Le dpvelo ppe mc nt de l a noti.on de t emps chez 
_1' enfan t, Pa ris, Presses U-;{;e-;'-;i. tai rc s (fc-Fra-ncc ,- -ë T 946 ,--126-p-:-
67. Pi.aget, Jean, .!~~§.E.is_t_~_m~lo~ie g~ n ~_t_~~e_ , P.:lris, Presses IJnivC' r -
sitaires de France, c 1970. 
68. Piaget, Jean, Le 1angag_e et la p e n~ée chez l ' enfant, Neuchâtel, 
De1achaux et Niestlé, c 1923, 213 p. 
69. Piaget, Jean, La psychologie de J'intellige rice~ Paris, Colin, 
1966, (c 1947), 212 P.--- ·-· 
70. Piaget, Jean, Psychologie et épistémologie, P~ris , Denoel, 
c 1970, 187 p. 
71. Piaget, Jean, La .. re~~é~~nt_ati.on de l' espac_e chez l' enfa~. P.:1ris, 
P.U.F., 1948, 581 p. 
72. Piaget, J. et TL Tnhclùer, La gen~.-:S~~}~iA§_~~ __ ~t1_ !~i1_s~l rd r:he z 
l'e_r~t~~_~_ , Paris, p.U.F. c 1951, 265 p. 
73. Piaget, J., Inhplder B., et Szeminska, La g8om~trie s pontanpe de 
l'enfant, Paris, P.U.F., c 1948, 516 p. 
74. Piaget, J. et Inhelder, B., La psychologie de l'enfant, Paris, 
P.U.F., c 1966, 126 p. 
75. Piaget, J. et Szeminska, Alina, La genèse du nombre chez l ' enfan t, 
Paris, P.U.F., 1941, 308 p. 
·76. Pratoomraj, Sawat et Ronald C. Johnson , Kinds of Que s tions and 
!y~~s of Conservation Tasks as Related to Children ' s Conservatin~p. s: 
ponses, dans Child Development, Vol. 37, No 2, 1966, p . 343-353. 
77. Reiss, Philip, Implications of Piaget's Developmental ~chology 
for Mental Retardation, dans Ame rican Journal of ~'Ientall y Re tarc1ed, Vol . 72 , 
1967, p. 361-369. 
78. Roberge, James J. et Die ter H. Paulus, De v e lopmental P_~th('rn _foE 
Children 1 s Clas s and Conditional Reasoni~ i\.bili tie~_ , dans De'yE' Lopmcn tal 
Psychology, Vol. 4, No 2, livraison de mars 1971, p . 191-200. 
79. Rossel, Germaine, Ma~u_~! d' é ducatio n -E.~cho-m~~icc pour enLlnt s 
de cinq à_ cli_x ans d'â.ge men_t_a_~, Paris, Masson c 1907, 158 p. 
80. Scott , M. Gladys, T~_~_o_n_t~ibut10I'!.~o!_'-!l]y~ic_~ l __ ~c~~~ ·U:y . t<: 
Esychol~ical Development, dans ~.:<;e<.!..~_cl1.. _Q~0...~~ r1x, VoL. 31, 1960, p 107-)20 . 
81. Sinclair, Hermina et KAmi!, Constance, Eome _T.E~~1}5'_?~i_o_n_s _ _ ~ 
PiLl g~ es Theory_~()_r __ 'l::..e-,'!S_hing ~o~n_8.._ Ch il d r:.,e n , dans Thy._SC~15l_0 ~-=R..l'v_ ly:", Vn 1. 7g, 
livraifion de f é vrier 1970, p. lh9-183, 
BIBLIOCRAPHIE 65 
82. Singer, R.N. et Brunk, J.W. Rela tio ~ship of Perccptual 
Ability and Intellectual Ability in Elementary School Children , 
Perceptual Motor Skills, Vol 2ù--;-juin 196'7, p. ·96 7-CJN. 
- "1otor 
dans 
83. Sloan, W., Motor Profic~en~ and Intelligence , dans Âmerican 
Journal of Mental Def iciency, Vol. 55, 1951 , p. 394-406. 
84. Soubian, E.JL et Mazo, P ., "Situation de la r ééd ucation psychomntri ce 
dans l es thé rapeutiques' psychopédagogiques~ dans L~t.:i~a_d-,'..Ptatj~r: sco}ai.rc de s 
enf_ant s inte l}}ge nts par la r éédycation l'~~.b0motr i_~, l' a ris , Ooi n, 19115, 
p. 13-25. 
85. Ste in, J.U.,"Motor Function a nd Physical Fitncss of the Mentally 
Retarded~ A Cri tical l{ev1ew, da ns Rehahil Ha tion Li t_E' ra..!-~lre, Va 1. 24 , 
No 8, livrai so n d'août 1963, p. 230-242-:-- - -
86. Swi tzer, Janet, A Gene tic Approach to the Und_~rs t-,Înd}!.~lL_o_~ 
Learning Problems, dans Jou_rnal of the Ame rican Acaderny of Child Psv-
chiatry, Vol. 2, No 4, 1963, p. 65 3-666. 
87. Tidgwell, Lois, Motor-Perceptual Development : A Base for Reading ? 
dans Claremont Reading Conference : Yearbook, Vol. 31 , 1967, p. 229-235 . 
88. Tuddenham, Read D., J ean Piage t and the World of the Child, dans 
American Psychologist, Vol. 21, 1966, p. 207-217. 
89. Tuddenham, Read D., The Nature and Measurement of Intelligence, dans 
Psychology in the Making, p. 469-525, Edited by Leo Postman , New York: 
Alfred A. Knopf, 1962. 
90. Vachon Lucien, L'évoluti on du système nerveux selon Delacato, et 
implications pour le développement de la motricité, article encore non 
paru en 1973. 
91. Vayer, Pierre, Le profil psychomoteur, dans Annales de rééducation 
physique, Vol. 84, livraison de juin 1961, p. 21-25. 
92. Werner, et al., Prediction of Intelligence and Achi evement at 10 
Years from Animation, dans Child Development, Vol. 39 , 1968, p. 1033-1075. 
93. Witz, Klaus G., Representation of Cognitive Processes and Cognitive 
Structure in Children l, dans Archives Psychologiques (Suisse ), Vol. 40, 
No 60, 1970, p. 61-95. 
94. Yacorzynski. G.K., The Postulation of two Different hu ~ __ Func_t.!o_nal-
1y Re1a tcd Mechanisms in Adaptive Behavior, dans the Journal of G(~~ . ..r_aJ:. 
Psycholo&y, Vol. 41, 1941, p. 111-123. 
.1 
ANNEXE l 
1. Présentation des résultats. 














lIB lIB lIB IIB IV HIA 
lIB IIB IIB lIB 111B lIIB 
lIB lIB lIB lIB IlIB IV 
lIB lIB lIB IlIA IIIH nIB 
IIIA IlIA lIB IlIA IlIA IIIB 
IlIA IlIA lIB IlIA IlIB IV 
IlIA . IlIA IlIA IlIA IlIA IIIB 
IlIA IlIA IlIA IlIB IIIB 11113 
IIIB IIlB l lIB IIIB IIIB IV 
II lB II lB IlIA IIIB IV IIlB 
IIIB IIIB IlIA IIlB IV IV 
IIlB IIlB IIIB IIIB IV IV 
TABLEAU 1. Résultats bruts des trois groupes de sujets au pré-test 
et au post-test pour l'épreuve des i1es. 
Nous remarquons qu'au pré-test aucun des sujets n'avait 
atteint le niveau des opérations formelles (stade I V), 
tandis qu'au post-test, dans les groupes expérimentaux 
(groupes 2 et 3), 33% et 42% y ont accédé • 
APPENDICE l 
Le s différentes version s des stades du dC-veloPPclllent dl' l ' ('ll[ilnt 
dans l'oeuvre de Jean Piaget. Tir~ de Droz 20-59, 
Age (estima tion moyenne): 
1) (SP) (1940) 
-stade des montages héréditaires 
-premières habitudes motrices 





2) (PI) (1.947) 
-stade sensori-moteur 
-stade préopératoire 
. intelligence préconceptuelle 
. pensée intuitive 
-opériltions concrètes 
-opérations formelles 
3) (PE) (1966) 
-stade sensori-moteur 
-opé rations concrètes l 
-opé rations formelles 
4) (BC) (1967) 
-sensori-moteur 
-opé>rations concrètes 2 
-opé>rations formelles 
5) (EP) (1970) 
-st. sensori-moteur 
-1er niv. preopératoire 
-2e niv. préoperatoire 
-1er niv. des op. concrètes 
-2e niv. des op. concrètes 
-opé rations formelles 
























1 Cc stade se divise en une phase préparatoire (d6veloppcment des fonctions s~miotiques et 
n!Vf>., u prC;opéréltoire) et de la phase de s opérations concrètes proprement dite il partir 
de 7-R ans. 
2 CC'tte pC;riodc es t caractérisée par l'appnrition des fonctions sémi.otiqups l t p:\r li l\(' 
phase préparatoire de représentation prl-opi'ratoire (non-eonsC'rvat ions . t'te ,). mi1is 
aboutissant dès 7-8 ans à la constituti.on des op[>rations dites " conert'tes" (BC). p.28). 
APP ENDTCE II 
Récapitulation des stades et des sous-stades du développeme nt 
mental de l'enfant 1 Tiré de Droz 20-60 
AGE (estimation moyenne): o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 
1. Période de l'intelligence sensori-motrice 
1) exe rcices réflexes (0 à 1 mois) x 
2) premières habitudes (1 à 4 mois) x 
3) coordination vision-préhension (4 à 
8 mois) xx 
4) coordination de s schèmes secondaires 
et application à des situations nou-
velles (8 à 12 mois) 
5) différenciation des schèmes d'action 
découverte de moyens nouveaux (12 
à 18 mois) 
6) déb ut de l'intériorisation des schè-
mes; inventions de nouveaux moyens 
par combinaison. (plus de 18 mois) 
II. Période de préparation et d'organisation 
des opérations concrètes 
A. La sous-pé riode des 
représen tations pré-opératoires 
1) apparition de la fonction symbo-
lique et début de l'intériorisation 
des schèmes d'action en représen-
tations (2 à 3-6 ans) 
2) organisations représentatives fon-
dées soit sur des configurations sta-
tiques , soit sur une assimilation à 
l'action propre (3-6 à 5-6 ans) 
3) r égulations r ep r ésentatives articu-
lées (5-6 à 7-8 ans) 
B. La sous-période des opérations concrètes 
1) opérations simples (7-8 à 9-10 ans) 
2) achèvement de certains systèmes 
d'ensemble (espace et temps, no-
tamment), "opérations complexes" 
(9-10 à 11-12 ans). 
III. Période des opérations formelles 
1) "premier stade" (préparation des 
opérations formelles) (11-12 à 13-
14 ans) 
2) "second stade" (palier d'équilibre 
des opérations formelles) (à partir 











1 Cité d'après "Les stades du développement intellectuel de 1 '-e'nf;~t -;tJ~lï;tï~I-~:~(~l:~0ï - - --
par Jean Piaget dans Osterrieth Pop. cit., et l'adaptation de Rnttro A.M. op . cit . 
pp. 169-170. 
